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RESUMO 
 
 
O exame Celpe-Bras avalia o uso da língua portuguesa para desempenhar ações no 
mundo. A avaliação da proficiência oral do exame é baseada em uma interação face a face, em 
que são usados elementos provocadores – materiais constituídos de textos verbais e imagéticos 
– que têm por objetivo estimular uma interação entre examinador-interlocutor e examinando 
sobre tópicos do cotidiano e de interesse geral, de forma que o examinando possa demonstrar 
sua proficiência oral em língua portuguesa.   Com base em estudos sobre interação (TSUI, 
1995; LYNCH, 1996; NIEDERAUER, 1998) e em autores que se dedicam à avaliação de 
proficiência oral em contexto internacional (LAZARATON, 1996) e nacional 
(SAKAMORI, 2006), analisamos (a) os elementos provocadores e seus respectivos roteiros de 
interação face a face e (b) a atuação de cinco examinadores-interlocutores desse exame no uso 
de dois elementos provocadores durante as interações. Os resultados do estudo mostraram que 
há variações no conteúdo e extensão dos elementos provocadores e que os examinadores-
interlocutores lidam com essas variações de forma diversa. As contribuições desta dissertação 
vão no sentido de oferecer subsídios para um entendimento mais aprofundado das variáveis que 
compõem a avaliação oral em exames de proficiência, para aprimoramento dos guias e manuais 
do Celpe-Bras, para a elaboração dos elementos provocadores e roteiros de interação face a face 
e para futuras capacitações dos examinadores da parte oral do exame.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Palavras-chave: Celpe-Bras, avaliação oral, examinador-interlocutor, elemento provocador. 
 
 
ABSTRACT 
 
 
The Celpe-Bras exam assesses the use of language to perform actions in the world. The exam’s 
assessment of oral proficiency is based in a face-to-face interaction using prompts – materials 
composed by verbal and imagetic texts – whose aim is to stimulate an interaction between the 
examiner-interlocutor and the examinee regarding everyday topics of general interest, so that 
the examinee can demonstrate his oral proficiency in Portuguese. Based on studies of 
interaction (TSUI, 1995; LYNCH, 1996; NIEDERAUER, 1998) and in authors who dedicate 
themselves to the assessment of oral proficiency in an international context (LAZARATON, 
1996) and in national context (SAKAMORI, 2006), this investigation analyzes (a) the prompts 
and their respective scripts for face-to-face interaction and (b) the performance of five 
examiners-interlocutors using two prompts during the interactions. The results showed that 
there are variations in the prompts’ content and length and that the examiners-interlocutors deal 
with these variations differently. The contributions of this dissertation is to provide a better 
understanding of the variables  involved in the oral assessment in proficiency exams,  and to 
help to improve the guidelines and manuals of the Celpe-Bras exam, to improve prompt’s and 
face-to-face script development, and to upgrade future examiners qualifications in the oral part 
of the exam. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Keywords: Celpe-Bras, oral assessment, examiner-interlocutor, prompt. 
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CAPÍTULO I 
 
TRAJETÓRIA DA PESQUISA 
 
 
1. Introdução 
 
Os exames de proficiência oral vêm sendo foco de estudo nos últimos anos, uma 
vez que, impulsionados pelas mudanças nas concepções de língua(gem), estão pautados cada 
vez mais no uso da língua, o que pressupõe o envolvimento de muitas variáveis. Uma delas, 
presente nas avaliações orais que envolvem interações face a face, são as características dos 
materiais que servem de estímulo para as interações e a atuação do examinador-interlocutor1, 
podendo vir a afetar a qualidade do desempenho dos examinandos, assim como a qualidade da 
avaliação e da nota final.  
Esta dissertação tem como objetivo oferecer, a partir de revisão da literatura e dos 
dados coletados no contexto do exame para obtenção do Certificado de Proficiência em Língua 
Portuguesa para Estrangeiros (doravante Celpe-Bras), subsídios de relevância teórica e prática 
que possam ajudar a compreender as características dos elementos provocadores assim como a 
atuação dos avaliadores-interlocutores de exames que adotam a interação face a face na 
avaliação de proficiência oral e, a partir dessa compreensão, contribuir para suprir algumas 
lacunas que se referem às problemáticas desse tipo de avaliação. 
As contribuições desta pesquisa vão em direção à busca de um melhor 
entendimento dos exames de desempenho oral de maneira geral e, sobretudo, do exame de 
proficiência brasileiro, uma vez que, ao tornar explícitos os elementos acima mencionados, 
podemos compreender mais claramente quais são os possíveis efeitos de sua atuação no 
desempenho de diferentes examinandos e, assim, levar tais características em consideração 
tanto nos guias e manuais do exame como nas futuras capacitações dos examinadores, 
proporcionando resultados mais válidos e confiáveis para a avaliação oral do Celpe-Bras.  
                                                          
1 Neste trabalho, optamos pelos termos examinador-interlocutor e avaliador-interlocutor para nos referirmos ao 
profissional da linguagem que interage com o examinando na parte oral do Celpe-Bras, pois nos parece uma 
acepção mais técnica e precisa do que vem a ser o papel desempenhado por esse estudioso. Da mesma forma, 
preferimos os termos conversa e interação quando nos referimos à maneira como a avaliação é conduzida. 
Evitamos os termos aplicador, entrevistador e entrevista – mesmo que sejam empregados nos manuais, guias e 
roteiros de interação do exame -, uma vez que o propósito do Celpe-Bras é uma avaliação o mais semelhante 
possível da interação social externa ao ambiente avaliativo. 
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Trataremos, a seguir, do problema de pesquisa, da justificativa da escolha do tópico, 
da contextualização desse problema, assim como das perguntas que guiaram esta dissertação. 
Para finalizar este capítulo, apresentaremos a metodologia e os dados da pesquisa, encerrando 
com o modo de organização deste trabalho. 
 
 
1.1. Contextualização do problema de pesquisa  
 
Antes de introduzirmos a justificativa para a escolha do tópico e o problema de 
pesquisa, é imprescindível que apresentemos o contexto no qual nosso trabalho está inserido: a 
avaliação oral do Celpe-Bras. É muito importante, então, que discorramos sobre os preceitos 
teóricos e a estrutura do exame, detalhando o desenvolvimento da parte oral.  
 
 
1.1.1. O exame Celpe-Bras 
 
De acordo com o Guia de capacitação para examinadores da parte oral do Celpe-
Bras (BRASIL, 2013b), o exame foi constituído pelo Ministério da Educação (MEC) em 1993 
e foi aplicado pela primeira vez cinco anos depois em apenas 8 instituições. Atualmente, está 
sob responsabilidade do Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep) e 
é aplicado no Brasil em 22 postos aplicadores credenciados e em outros 30 países diferentes 
localizados nos continentes africano, americano, asiático e europeu, totalizando 59 postos 
aplicadores no exterior2, com o apoio do Ministério das Relações Exteriores (MRE)3.  
O Celpe-Bras é o único exame que certifica a proficiência em português como 
língua estrangeira (doravante PLE) reconhecido oficialmente pelo governo brasileiro. No 
Brasil, é necessário para o ingresso de estrangeiros em cursos de graduação e de pós-graduação, 
assim como para a validação de diplomas de algumas classes de profissionais que buscam 
exercer o ofício em território brasileiro. É aceito internacionalmente em empresas e instituições 
de ensino que exijam comprovação de proficiência em língua portuguesa.  
                                                          
2 Informações extraídas do acervo online do Celpe-Bras, disponível em: 
http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/estatisticas/postos-aplicadores-credenciados/view. 
3 Para informações mais detalhadas sobre o histórico do exame Celpe-Bras, conferir entrevista realizada por Diniz 
(2008) à Prof.ª Dr.ª Matilde V. R. Scaramucci, membro da comissão responsável pelo exame entre os anos 1993 e 
2006 e entre 2012 até o momento. 
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Por ser um exame de proficiência e não de rendimento, não avalia os conteúdos 
ensinados em determinado curso, mas as habilidades de uso futuro da língua portuguesa, 
conforme o Manual do examinando (BRASIL, 2011b, p. 4): 
 
Um exame de proficiência é aquele que tem objetivos de avaliação e conteúdo 
definidos com base nas necessidades de uso da língua-alvo. No caso do Celpe-
Bras, essas necessidades incluem as habilidades exigidas para realizar estudos 
ou desempenhar funções de trabalho no Brasil ou no exterior, quando o uso 
do português se fizer necessário. 
 
 
 
As habilidades avaliadas pelo exame são aquelas relacionadas às situações 
comunicativas nas quais os examinandos terão que lidar em seu dia a dia, como “ler e redigir 
textos, interagir oralmente ou por escrito em atividades do contexto escolar (...) e externas a ele 
(...) (BRASIL, 2011b, p. 4).  Podemos considerar, portanto, que se trata de avaliar a proficiência 
dos examinandos em situações de produção de sentido na língua portuguesa do Brasil em 
condições de uso. O exame também leva em consideração a cultura brasileira, uma vez que 
concebe a indissociabilidade existente entre língua e cultura, entendendo cultura como “as 
experiências de mundo e práticas compartilhadas pelos membros de uma comunidade” 
(BRASIL, 2013b, p. 7). 
A decisão dos membros da comissão elaboradora por um exame de desempenho4 
baseado em tarefas foi desafiadora, uma vez que foi concebido em um momento em que a 
tendência geral dos exames ainda era seguir abordagens mais tradicionais ou estruturalistas. 
O Celpe-Bras estabelece níveis de proficiência a partir de um único exame, 
avaliando seis níveis de proficiência: elementar, básico, intermediário, intermediário superior, 
avançado e avançado superior, mas certificando apenas os quatro últimos, de modo que os 
examinandos classificados nos níveis elementar e básico não recebem nenhum tipo de 
certificação. 
Outra característica do exame Celpe-Bras é avaliar as quatro habilidades de forma 
integrada e, para isso, é composto de duas partes: uma escrita, realizado pelos examinandos em 
um mesmo dia e horário, e uma oral, realizada individualmente. 
 
 
 
                                                          
4 Esse conceito será abordado mais detalhadamente no capítulo II. 
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 Parte escrita 
 
Na parte escrita, a proficiência do examinando é avaliada por meio de seu 
desempenho em quatro tarefas5 que se assemelham a situações de comunicação que possam 
ocorrer em contextos não-avaliativos. O Celpe-Bras baseia-se em uma visão sociointerativa 
(MARCUSCHI, 2003a), em que a língua é vista como ação no mundo (CLARK, 1996) e 
produzida em contextos de uso. As tarefas incluem textos-base orais e escritos autênticos6, 
propondo tarefas integradas com um objetivo realista e verossímil, o qual, segundo o Manual 
do examinando (BRASIL, 2011b, p. 5), implica “uma ação, com um propósito, direcionada a 
um ou mais interlocutores”.   
A tabela abaixo, disponibilizada no Guia de capacitação para examinadores da parte 
oral do Celpe-Bras (BRASIL, 2013b, p. 9), resume a estrutura da parte escrita do exame: 
 
Tarefa Texto-base Habilidades envolvidas Tempo de realização 
1 Vídeo Compreensão oral e Produção escrita  
 
3 horas 
2 Áudio Compreensão oral e Produção escrita 
3 Texto escrito Compreensão escrita e Produção escrita 
4 Texto escrito Compreensão escrita e Produção escrita 
Tabela 1 - Parte escrita do Celpe-Bras 
 
 
 Parte Oral 
 
Na parte oral, a compreensão e a produção oral são avaliadas em uma interação face 
a face composta de duas etapas: a primeira é uma conversa entre o examinador-interlocutor e o 
examinando sobre suas atividades e interesses, a partir de um formulário preenchido pelo 
examinando no momento da inscrição, no qual disponibiliza informações acerca de sua 
formação profissional, seus interesses pessoais, por quanto tempo estudou português, entre 
outras. De acordo com o Guia do participante (BRASIL 2013a, p. 29), “o objetivo desta etapa 
é criar um ambiente favorável para a interação, dando início à conversa com assuntos mais 
                                                          
5 De acordo com Scaramucci (1999b), o conceito tarefa tem várias acepções na área de Linguística Aplicada (LA). 
No caso específico do exame Celpe-Bras, significa “um convite para interagir com o mundo, usando a linguagem 
com um propósito social” (MANUAL DO EXAMINANDO, 2011b, p. 5), ou seja, uma atividade que exige a 
integração de habilidades para desempenhar ações do nosso cotidiano. 
6 Os textos, áudios e vídeos que compõem o exame são extraídos de veículos de comunicação e órgãos oficiais 
brasileiros que estão ou já estiveram em circulação no Brasil. 
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próximos dos interesses dos examinandos”. De acordo com o Guia de capacitação para 
examinadores da parte oral do Celpe-Bras (BRASIL, 2013b), essa primeira etapa da interação 
é muito importante para que a conversa seja bem-sucedida durante os outros quinze minutos. 
Nessa segunda etapa, são discutidos assuntos de interesse geral, a partir de elementos 
provocadores (EPs doravante), insumos que consistem em pequenos textos, fotos, histórias em 
quadrinho, propagandas, campanhas publicitárias, poemas, pequenas reportagens etc., cujo 
objetivo, como o próprio nome indica, é provocar e promover a curiosidade do examinando 
para o desenvolvimento da interação. Para mais detalhes sobre os EPs, citamos o Guia de 
capacitação para examinadores da parte oral do Celpe-Bras (BRASIL, 2013b, p. 13, 14):  
 
Os Elementos Provocadores são montagens que incluem textos de gêneros 
diversos e que podem estar acompanhados de elementos visuais, que circulam 
ou circularam no Brasil. O objetivo desses materiais é fornecer informações e 
pontos de vista sobre acontecimentos de interesse público, para alimentar a 
interlocução entre o entrevistador e o examinando ao longo da interação. 
 
 
Assim, os EPs do Celpe-Bras funcionam como prompts, ou seja, estímulos que 
motivam a interação e diversificam os assuntos da conversa. Os avaliadores-interlocutores 
escolhem três EPs para cada examinando dentre os vinte disponíveis, preparados sob a 
supervisão da comissão técnico-científica, responsável pela elaboração do exame.  Esses EPs 
devem tratar de assuntos diferentes dos abordados na etapa 1 e contam com um roteiro de 
interação face a face (RI doravante), que contém perguntas para orientar o examinador-
interlocutor na condução da interação7.  
O Manual do examinando (BRASIL, 2011b, p. 18) descreve, de forma geral, a 
prova oral do Celpe-Bras como:  
 
uma conversa, (...) entre examinando e entrevistador, sobre atividades e 
interesses do examinando, a partir de tópicos que constam no questionário de 
inscrição (família, hobbies, profissão, entre outros) e sobre tópicos do 
cotidiano e de interesse geral (ecologia, educação, esportes, entre outros), com 
base em três elementos provocadores diferentes (fotos, cartuns, quadrinhos, 
textos curtos etc.) (...) 
 
                                                          
7 Os instrumentos que compõem a parte oral do exame Celpe-Bras serão detalhados e analisados no capítulo III, 
quando abordaremos as instruções dadas aos examinadores no que se refere ao uso dos instrumentos que compõem 
a parte oral (EPs e RIs) e para a condução da interação nesta etapa da avaliação. 
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Além de interagir com o examinando, é função do examinador-interlocutor avaliá-
lo com base em uma grade holística, atribuindo uma nota única para seu desempenho, que varia 
entre 0 (zero) e 5 (cinco). Além do avaliador-interlocutor, participa da interação face a face um 
segundo examinador, que desempenha o papel de observador. Este deve se manter em silêncio 
durante toda a conversa e avaliar o examinando através de uma grade analítica com seis 
critérios: compreensão oral, competência interacional, fluência, adequação lexical, adequação 
gramatical e pronúncia. Esse examinador atribui uma nota de 0 (zero) a 5 (cinco) para cada um 
desses aspectos. As notas dos dois avaliadores são computadas a fim de garantir maior 
confiabilidade ao exame Celpe-Bras. 
Enquanto as produções da parte escrita são avaliadas por uma equipe composta por 
profissionais da área de PLE selecionados por edital, a parte oral é avaliada no decorrer da 
interação8. Cada um dos examinadores é instruído a avaliar a interação de forma independente 
(avaliação cega), sem que a nota seja discutida entre eles. As interações são gravadas em áudio 
e enviadas ao Inep. Uma amostra dessas interações é avaliada para controle da qualidade do 
processo.   
A tabela abaixo, extraída do Guia do Participante (BRASIL, 2013a, p. 29), resume 
as etapas que compõem a parte oral do Celpe-Bras: 
 
Etapa Conteúdo da Interação Habilidades envolvidas Tempo 
1 Conversa sobre interesses 
pessoais do examinando com 
base nas informações obtidas 
nos formulários de inscrição 
Compreensão oral e 
Produção oral 
5 minutos 
2 Conversa sobre tópicos do 
cotidiano e de interesse geral 
com base em três Elementos 
Provocadores 
Compreensão escrita/oral 
e Produção oral 
15 minutos (cinco 
minutos para cada 
Elemento 
Provocador) 
Tabela 2 - Parte oral do Celpe-Bras 
 
É importante ressaltarmos que, embora a compreensão do texto verbal e imagético 
esteja envolvida na parte oral do exame, não deve ser avaliada nessa etapa, uma vez que a grade 
de avaliação oral contempla apenas as habilidades de compreensão e produção oral. 
 
                                                          
8 Salientamos que a escolha dos examinadores da parte oral é de responsabilidade do coordenador do posto 
aplicador. 
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1.2. Justificativa da escolha do tópico 
 
Minha inserção no ensino de português para estrangeiros iniciou há cerca de cinco 
anos, mais especificamente no primeiro semestre de 2010, quando comecei a atuar como 
monitora das disciplinas de Português para Estrangeiros e Português para Falantes de 
Espanhol no Centro de Ensino de Línguas (CEL) da Unicamp. A experiência como monitora 
de uma universidade estadual rumo à internacionalização e que acolhe diversos estrangeiros foi 
muito enriquecedora. Pude aprender muito com todas as atividades que aí desenvolvi, como a 
seleção e produção de materiais didáticos, a elaboração de tarefas, a organização de eventos 
culturais e, sobretudo, com o contato com os alunos nas monitorias presenciais e na interação 
on-line, via Teleduc, e com as professoras da área.  
Concomitantemente com o trabalho que desenvolvi no CEL, participei de uma 
disciplina intitulada Ensino do Português Segunda Língua/Língua Estrangeira no segundo 
semestre de 2010, ministrada pela Profª. Drª. Matilde V. R. Scaramucci. Essa disciplina, cursada 
durante minha graduação em Letras, aliava fundamentos teóricos que caracterizavam a área de 
ensino e pesquisa em PLE e em Português como Segunda Língua (PL2)9 com a experiência 
prática de ensino nesse contexto. Durante as aulas nessa disciplina, pude preparar materiais, 
ministrar aulas individuais e produzir um diário, muito importante para refletir sobre minha 
prática a partir da literatura da área.  
Todas essas experiências foram muito importantes, pois despertaram o meu 
interesse e o meu desejo de seguir trabalhando neste campo de atuação, ministrando aulas e 
desenvolvendo pesquisas em PLE.  
Por estar envolvida neste contexto, tive a oportunidade de participar da aplicação 
da parte oral do Celpe-Bras como observadora e, em seguida, como integrante do grupo de 
avaliadores do módulo oral do exame na Unicamp, função que exerço desde a primeira edição 
de 2011. Por trabalhar diretamente em sua aplicação e por vivenciar as dificuldades inerentes à 
avaliação de interação face a face, comecei a me interessar mais pela avaliação de proficiência 
oral, o que me incitou a questões que poderiam contribuir para as pesquisas sobre o exame, 
resultando no tema desta dissertação.  
No decorrer das aplicações da parte oral do Celpe-Bras das quais participei como 
examinadora, observei que os EPs variavam bastante em relação à extensão dos textos verbais, 
assim como em relação à natureza das perguntas dos RIs. Muitas delas focalizavam a 
                                                          
9 Enquanto o termo PLE relaciona a língua portuguesa com seu uso ao redor do mundo, em contextos de não 
imersão, PL2 se refere à língua portuguesa adquirida em contextos de imersão. 
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compreensão do texto escrito, por vezes extenso demais. O Guia do participante (2013) informa 
que o examinando “deve demonstrar entendimento da fala do entrevistador, bem como de ideias 
expressas em textos contendo linguagem verbal (palavras) e não verbal (imagens)” (BRASIL, 
2013a, p. 28). Apesar de importante a compreensão dos EPs, não é imprescindível e não deve 
afetar a avaliação do examinando, uma vez que o Guia de capacitação para examinadores da 
parte oral do Celpe-Bras pontua que  
 
o entrevistador pode auxiliar o examinando quanto à compreensão do 
conteúdo do EP ou de vocabulário específico que não seja do seu 
conhecimento (gírias, expressões idiomáticas, vocabulário específico etc). A 
ideia, nesse momento, não é avaliar a leitura e nem conhecimentos de assuntos 
específicos, mas levar o examinando a interagir a partir dos temas propostos 
no EP, para que possa ter sua proficiência oral avaliada. (BRASIL, 2013b, p. 
14)  
 
 
Além da percepção sobre os manuais e guias destinados à parte oral, também 
observei que, apesar dos materiais explicativos para a condução das interações orais, os 
examinadores-interlocutores lidavam com os EPs e seus respectivos RIs de maneiras pouco 
semelhantes, o que poderia proporcionar condições avaliativas distintas para diferentes 
examinandos.  
As dificuldades são inerentes à avaliação da produção oral e, por isso, são bastante 
abordadas na literatura em avaliação em LE. Entretanto, no contexto brasileiro, ainda são 
escassos os estudos sobre esse tipo de avaliação. Também são incipientes os trabalhos que 
focalizam os materiais motivadores da interação (prompts), que, como já esclarecemos, são 
responsáveis por alimentar o desenvolvimento de um assunto durante a interação face a face: 
“a natureza do prompt pode ser considerada uma das facetas mais importantes em toda variação 
de um teste de proficiência oral”10 (AKHOND et al., 2010, p. 88). Sua investigação, portanto, 
é fundamental e justifica tomá-lo como objeto de nosso estudo, principalmente porque essas 
características interagem com aquelas dos examinadores-interlocutores, que podem lidar com 
esses elementos de forma diversa.   
Dentre os trabalhos de avaliação em língua inglesa que estudam as interações, 
destacamos as investigações de Tsui (1995), Lynch (1996), além de Niederaurer (1998), em 
língua portuguesa. Já os que se dedicam especificamente aos exames de proficiência oral e 
                                                          
10 Tradução nossa de The nature of prompt could be considered as one of the most important facets in any variation 
of oral proficiency interview. 
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atuação do avaliador, podemos citar Lazaraton (1996), Brown e Hill (1998) e Brown (2003). 
No que se refere a estudos sobre o Celpe-Bras, podemos observar que, devido ao 
seu crescimento11 e à sua alta visibilidade, investigadores têm se debruçado cada vez mais sobre 
o exame, trazendo contribuições importantes para seu aprimoramento e para o ensino-
aprendizagem de PLE, como podemos notar, por exemplo, nas pesquisas de Rodrigues (2006), 
Scaramucci (2008), Gomes (2009), Schoffen (2009) e Cota (2013). Quanto às pesquisas que se 
dedicam à avaliação oral do exame, podemos destacar: Schoffen (2003), Fortes (2009), Ferreira 
(2011) e Niederauer (2014). No que se refere à avaliação oral do Celpe-Bras, com ênfase no 
desempenho dos examinadores-interlocutores, destacam-se as pesquisas desenvolvidas por 
Sakamori (2006), Furtoso (2011), Bottura (2014) e Coura-Sobrinho (2014). Apesar de obterem 
resultados importantes, esses trabalhos não abordaram a estrutura dos EPs, de seus respectivos 
RIs e o uso que diferentes avaliadores-interlocutores fazem desses materiais, justificando a 
relevância deste trabalho no contexto de pesquisa em PLE.  
Ao mesmo tempo em que buscamos contribuir para o aprimoramento dos itens que 
compõem a parte oral do exame Celpe-Bras e da formação dos examinadores, acreditamos que 
o trabalho será importante também para o fortalecimento da área de pesquisa em avaliação no 
Brasil, proporcionando maior entendimento das avaliações de desempenho oral e 
aprofundamento da reflexão sobre as maneiras de controlar variáveis relacionadas aos EPs e 
RIs que compõem a avaliação oral e à atuação do examinador-interlocutor que podem 
comprometer a validade e a confiabilidade do teste. 
 
 
1.3. O problema de pesquisa 
 
O Celpe-Bras é um exame de desempenho e, como tal, avalia a proficiência dos 
examinandos “para desempenhar ações em língua portuguesa” (BRASIL, 2013a, p. 5). Desse 
modo, a parte oral busca oferecer aos participantes oportunidades para que interajam em 
situações semelhantes às que possam vir a enfrentar no dia a dia no Brasil ou em situações no 
exterior que exijam o uso do português brasileiro para a comunicação. Daí a forma como foi 
estruturada sua parte oral, buscando garantir que o que está sendo avaliado seja uma amostra 
                                                          
11 Nos últimos anos, podemos verificar um grande aumento no interesse pela língua portuguesa e uma das 
comprovações é o aumento significativo do número de inscritos nas últimas aplicações do exame Celpe-Bras. 
Segundo o Guia do participante de 2013, a primeira aplicação, em 1998, contou com a participação de 127 
examinandos distribuídos em 5 postos aplicadores. Na edição de abril de 2013 foram 3.972 inscritos que realizaram 
a prova em 67 postos aplicadores localizados em 29 países.  
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representativa daquilo que o exame se propõe a avaliar, para que possa ser considerado um 
exame válido.   
A confiabilidade, outro aspecto fundamental nos exames, hoje vista como um 
aspecto da validade (CHAPELLE, 1999, p. 258)12, refere-se à consistência, precisão e 
estabilidade de um teste e, para que seja alcançada, é preciso que, a todos os examinandos, seja 
oferecida igualdade de oportunidade, de forma a minimizar os efeitos externos ao teste. Se o 
mesmo conjunto de critérios e procedimentos para a condução de um exame for utilizado, é de 
se esperar que a nota dada por diferentes examinadores a um mesmo examinando seja igual ou 
muito similar. Contudo, quando o que está envolvido é a interação face a face, que procura 
simular situações do cotidiano, o controle da confiabilidade se torna difícil (FULCHER, 2003; 
LUOMA, 2004) devido à influência de muitos fatores. Um deles, que tem implicações para a 
qualidade das interações e consequentemente para as notas, é a maneira como a interação é 
conduzida e como o examinador-interlocutor avalia o desempenho do examinando. Não é justo, 
por exemplo, que para um examinado sejam feitas perguntas simples e factuais e, para outro, 
perguntas complexas. Desse modo, não apenas o nível de exigência dos EPs tem que ser o 
mesmo, como também a maneira como o examinador-interlocutor conduz a interação. Na 
complexidade inerente às avaliações de proficiência orais estão envolvidos, portanto, fatores 
relativos aos materiais utilizados (EPs e RIs) e às características dos avaliadores que interagem 
com os participantes do exame.  
Para garantir que os examinandos tenham condições avaliativas semelhantes, a 
comissão técnica do Celpe-Bras não apenas oferece roteiro pré-estabelecido de perguntas (RI) 
para cada um dos EPs, como formação para seus examinadores. No entanto, ao mesmo tempo 
em que se fornecem roteiros para as interações face a face da avaliação oral, as instruções 
orientam os examinadores-interlocutores a não os seguir ao pé da letra. Essa orientação, 
importante para que a parte oral não se torne um interrogatório, pode dar margem a outras 
interpretações ou à variação de procedimentos dependendo do avaliador-interlocutor, o qual 
pode apresentar características distintas, relacionadas, por exemplo, à maneira como faz as 
perguntas, exigindo conhecimentos mais superficiais ou mais profundos (BROWN e HILL, 
1998), aos apoios13 que dá aos examinandos (LAZARATON, 1996), aos seus estilos 
colaborativo ou não colaborativo (SAKAMORI, 2006), entre outros. 
 
                                                          
12 Os conceitos de validade e confiabilidade serão desenvolvidos com maior profundidade no capítulo II. 
13 Os tipos de apoio dados pelos examinadores-interlocutores aos examinandos serão explicitados e discutidos no 
capítulo II.  
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1.4. Objetivos e perguntas de pesquisa 
 
Este trabalho tem como objetivo analisar a atuação do examinador-interlocutor no 
uso dos EPs que subsidiam as conversas com os examinandos durante a parte oral do exame 
Celpe-Bras. Para isso, julgamos necessária uma investigação que considera a natureza dos EPs 
e dos textos que os compõem e a natureza das perguntas de seus respectivos EPs, assim como 
a atuação do examinador-interlocutor no uso desses materiais. Nossos objetivos são, portanto,  
 
a. Analisar EPs distintos de uma mesma edição do exame Celpe-Bras, buscando saber se 
proporcionam condições de interação iguais para os examinandos, ou seja, se os textos 
e as perguntas que os acompanham são equivalentes em relação ao construto que se 
deseja avaliar e se oferecem as mesmas oportunidades de avaliação.  
 
b. Analisar o modo como diferentes examinadores-interlocutores utilizam os EPs e os RIs 
com diferentes examinados, a fim de investigar se os procedimentos utilizados são da 
mesma natureza.  
 
O objetivo de pesquisa é operacionalizado através das seguintes perguntas: 
 
a. A extensão dos textos verbais dos EPs, assim como as perguntas que compõem os RIs, 
podem representar níveis diferentes de dificuldade, criando condições distintas para a 
avaliação da proficiência oral dos examinandos?  
 
b. De que forma diferentes examinadores-interlocutores lidam com um mesmo EP e com 
seu respectivo RI em interações com examinandos certificados nos níveis elementar ou 
sem certificação, intermediário e intermediário superior?14 
 
A respeito dos níveis de certificação dos examinandos avaliados, destacamos que 
partimos do pressuposto que são examinandos classificados nesses níveis que apresentaram 
                                                          
14 Ressaltamos que o nível de proficiência dos examinandos levados em consideração neste trabalho é referente à 
certificação geral dos participantes divulgadas em Diário Oficial, o que significa a avaliação oral e escrita de 
maneira conjunta.  
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mais dificuldades na língua portuguesa e que, em princípio, teriam maiores problemas de 
compreensão relacionados ao EP. 
 
 
1.5. Metodologia  
 
A metodologia desta dissertação é de natureza qualitativa e interpretativista, 
envolvendo a análise documental.  Este tipo de metodologia possibilita o estudo dos fenômenos 
e das relações sociais nas quais estão envolvidos os seres humanos, que podem ocorrer em 
ambientes diversos. Recobre um campo transdisciplinar, no qual estão inseridas as ciências 
humanas e sociais, assumindo uma análise multiparadigmática, derivada do positivismo, da 
fenomenologia, da hermenêutica, do marxismo, da teoria crítica e do construtivismo 
(CHIZZOTTI, 2007). Nesse tipo de pesquisa, o investigador tem como objetivo captar e dar 
sentido ao fenômeno em estudo a partir da perspectiva das pessoas nele envolvidas, ou seja, 
busca interpretar estes significados considerando todos os pontos de vista que julgar relevantes 
(GODOY, 1995). 
Chizzotti (2007, p. 221) pontua que o termo qualitativo implica em 
 
uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos de 
pesquisa, para extrair desse convívio os significados visíveis e latentes que 
somente são perceptíveis a uma atenção sensível e, após este tirocínio, o autor 
interpreta e traduz em um texto, zelosamente escrito, com perspicácia e 
competência científicas, os significados patentes ou ocultos do seu objeto de 
pesquisa. 
 
 
Desse modo, na pesquisa qualitativa, o pesquisador cria e atribui significado, além 
de descrever e analisar as coisas e as pessoas nas interações sociais, sem a necessidade da 
estatística para isso.  
A partir dessa definição ampla sobre o estudo qualitativo, devemos pontuar que o 
investigador pode ser conduzido para diferentes caminhos, que dependem do tipo de pesquisa 
que será realizada, sendo os principais: a análise documental, o estudo de caso e o estudo 
etnográfico.  
Quando se fala de pesquisa qualitativa, é comum relacioná-la a estudos que 
envolvem contato direto entre o investigador e o grupo de pessoas-alvo da análise. Todavia, os 
documentos também são uma rica fonte de dados e, em muitas pesquisas, nas quais os 
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envolvidos na investigação estão distantes ou já faleceram, são a única fonte de análise. É 
importante frisar que a análise documental não trabalha apenas com documentos escritos, mas 
também com documentos iconográficos, ambos de natureza diversa.  
Na etapa de análise de documentos, visa-se produzir conhecimentos, além de criar 
novas formas de compreender os fenômenos estudados. Assim, este tipo de análise busca 
interpretar e sintetizar as informações a que tem acesso, a fim de fazer inferências, produzindo 
interpretação coerente com o questionamento inicial de pesquisa (SILVA; ALMEIDA; 
GUINDANI, 2009).  
Associadas ao instrumento documental, nos apoiaremos na pesquisa de base 
interpretativista proposta por Moita Lopes (1994), que trata a realidade como um fenômeno 
intrínseco ao indivíduo, uma vez que é construída por ele. Nesta perspectiva, o pesquisador e 
os fatos sociais são vistos como indissociáveis, levando-o a ser integrante do processo de 
conhecimento e a interpretar os fenômenos analisados, atribuindo-lhe significado, de modo que 
“o que é específico, no mundo social, é o fato de os significados que o caracterizam serem 
construídos pelo homem, que interpreta e reinterpreta o mundo a sua volta” (MOITA LOPES, 
1994, p. 331). O autor também ressalta que é papel do pesquisador buscar regularidades na 
totalidade dos dados que possam responder às questões de pesquisa, refletir sobre elas e 
reinterpretar seus significados. É este o caminho que trilharemos em nossas análises. 
 
 
1.5.1. Dados da pesquisa 
 
Os dados da pesquisa são gerados a partir dos seguintes documentos: (a) manuais 
do exame Celpe-Bras destinados aos examinadores e aos examinandos (BRASIL, 2011a, 
2011b, 2013a, 2013b), (b) dois EPs e seus respectivos RIs15 e (c) as gravações em áudio de 
interações face a face de um posto aplicador do exame, localizado na região sudeste do Brasil, 
coletadas em abril de 2014. 
Partindo da ideia de que a extensão do texto escrito pode ser um dos fatores 
responsáveis por expor os examinandos a estímulos muito diferentes, proporcionando-lhes 
oportunidades distintas de produção oral, adotamos o seguinte critério para a escolha dos EPs 
e RIs analisados: a extensão de texto verbal presente no material, selecionando o EP que contém 
mais palavras e o EP que contém menos palavras.  
                                                          
15 Todos os manuais e todas as provas do exame Celpe-Bras estão disponíveis em acervo online que se encontra 
no site da UFRGS (Universidade Federal do Rio Grande do Sul): http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/acervo. 
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Uma vez definidos os EPs para análise, selecionamos as interações de examinandos 
que obtiveram os menores níveis de proficiência: elementar ou sem certificação, intermediário 
e intermediário superior, pois, conforme explicitado nos objetivos e perguntas de pesquisa, 
pressupomos que são os que têm maior probabilidade de apresentar dificuldades na 
compreensão dos EPs.  
Após acesso às gravações, dedicamo-nos às transcrições das interações resultantes 
dos EPs selecionados. Julgamos importante, para o nosso objetivo, transcrever a fala dos 
avaliadores-interlocutores e dos examinandos integralmente, uma vez que essas interações são 
o foco de nossa análise. Ressaltamos que a transcrição, embora seja um procedimento que não 
envolve grande interferência do pesquisador, é baseada em sua interpretação, como pontua 
Marcuschi (2010, p. 49):  
 
Transcrever a fala é passar um texto de sua realização sonora para a forma 
gráfica com base numa série de procedimentos convencionalizados. 
Seguramente, neste caminho, há uma série de operações e decisões que 
conduzem a mudanças relevantes que não podem ser ignoradas. Contudo, as 
mudanças operadas na transcrição devem ser de ordem a não interferir na 
natureza do discurso produzido do ponto de vista da linguagem e do conteúdo.  
 
 
 
Ao pontuarmos que a transcrição é uma adaptação fundamentada pela interpretação 
do pesquisador, que irá reproduzir determinada produção oral em um texto escrito, podemos 
entender que muitos elementos serão perdidos, como entoações, gestos, mímicas, dentre outros. 
Não obstante, buscamos trabalhar com a transcrição das falas dos examinadores-interlocutores 
analisados de modo a aproximá-las o máximo possível de sua produção oral, mantendo 
elementos como pausas e truncamentos. As normas nas quais nos baseamos para a transcrição 
dos dados gerados para pesquisa foram adaptadas de Marcuschi (2003b) (cf. Anexo 1).  
Nosso trabalho foi autorizado pelo Inep, instituto responsável pela aplicação do 
exame, que nos concedeu o material selecionado para o desenvolvimento desta investigação, 
assim como pelo Comitê de Ética da Unicamp, com parecer aprovado no dia 18 de fevereiro de 
201516.  
 
 
 
                                                          
16A autorização do Inep está no anexo desta dissertação e as autorizações do Comitê de Ética, devidamente 
assinadas pelos participantes da pesquisa, estão em posse da pesquisadora e não estão expostas neste trabalho a 
fim de não expor a identidade dos examinadores-interlocutores que tiveram suas atuações analisadas. 
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1.5.2. Seleção dos dados da pesquisa 
 
Como dissemos anteriormente, selecionamos para análise o EP que apresenta o 
texto verbal mais extenso e o que apresenta o texto verbal menos extenso da 1ª edição de 2014, 
a partir do levantamento do número de palavras de cada um dos 20 EPs. O resultado segue na 
tabela abaixo: 
 
 Elemento Provocador Número de palavras 
01 Agrotóxico mata 216 
02 As profissões que mais engordam 102 
03 No lixo 26 
04 Blogs no Brasil 78 
05 Cerveja faz bem ao coração 88 
06 Comunicador universal 25 
07 Desmatamento 42 
08 Dia das mães 31 
09 Dia do amigo 24 
10 Filhos? Não, obrigada! 31 
11 Futebol, mandingas e fanatismo 30 
12 Inteligência social 36 
13 Maior idade 140 
14 Notícias ruins afetam mais as mulheres 96 
15 Pensamento positivo 28 
16 Prazo de validade 64 
17 Prêmio à inovação 39 
18 Quando o latido vira um problema 116 
19 Tabagismo 70 
20 Terapia 32 
Tabela 3 - Número de palavras de cada EP da 1º edição de 2014 
 
Enquanto a média de palavras de cada EP é 67, o EP 1 tem 216. Portanto, o número 
de palavras do EP 1 está bastante acima da média, sendo o único que contém mais de duzentas 
palavras. Também é o que exige maior compreensão escrita do examinando, com três perguntas 
explorando a leitura. Por esse motivo, vamos analisar três interações alimentadas por esse EP e 
contrapô-la com as interações resultantes do EP cujo texto verbal é o menos extenso: o EP 9, 
que tem apenas 24 palavras.  
Nosso objetivo inicial era analisar três interações alimentadas pelos dois EPs 
selecionados, as quais os examinandos tivessem mesmo nível de proficiência: o intermediário. 
No entanto, no posto aplicador escolhido para investigação, apenas um examinando exposto ao 
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EP 1 e dois examinandos expostos ao EP 9 foram classificados nesse nível. Desse modo, 
selecionamos os três examinandos certificados nos níveis de proficiência mais baixos 
(elementar ou básico, intermediário e intermediário superior), de modo a investigar o impacto 
que esses dois EPs exercem sobre examinandos nessas classificações. Além disso, excluímos 
falantes nativos de espanhol, pois, dada a proximidade entre as línguas portuguesa e espanhola, 
esses falantes são os que, em geral, menos apresentam problemas de compreensão. Essa escolha 
se justifica, uma vez que os examinandos certificados nos menores níveis são os que mais 
podem apresentar dificuldades na língua portuguesa, além de problemas de compreensão 
relacionados ao EP. Partimos do pressuposto de que examinandos certificados nos níveis 
avançado e avançado superior, além dos hispanofalantes, teriam pouca dificuldade na leitura 
do EP – exceto quando composto por vocabulário específico e expressões idiomáticas ou 
técnicas – o que não acontece com os demais níveis, sobretudo quando se trata de falantes de 
línguas distantes do português.  
A seguir, apresentamos a tabela que contém informações referentes aos 
examinandos submetidos ao EP 1 e ao EP 9, com destaque aos que participam das interações 
que analisamos: 
 
 
Examinando Nacionalidade Nível de proficiência Examinador-
interlocutor 
1 francesa avançado F 
2 coreano intermediário A 
3 colombiana avançado I 
4 marroquina avançado C 
5 venezuelana intermediário superior B 
6 coreana sem certificação B 
7 francesa intermediário superior C 
8 espanhola intermediário superior D 
9 francesa avançado E 
10 venezuelana intermediário superior D 
11 peruano sem certificação B 
Tabela 4 - Interações resultantes do EP 1 
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Examinando Nacionalidade Nível de proficiência Examinador-
interlocutor 
12 alemã avançado superior G 
13 colombiana intermediário superior A 
14 alemã intermediário superior J 
15 colombiana intermediário superior J 
16 italiana avançado B 
17 coreana intermediário D 
18 sírio sem certificação D 
19 argentina avançado J 
20 colombiana intermediário superior B 
21 colombiana avançado J 
22 coreana intermediário C 
23 irlandesa intermediário superior I 
24 coreana sem certificação F 
25 japonesa sem certificação C 
26 estadunidense intermediário superior F 
27 japonesa sem certificação D 
28 francesa intermediário superior H 
29 mexicana intermediário superior B 
30 italiana intermediário superior J 
Tabela 5 - Interações resultantes do EP 9 
 
 
As interações selecionadas para análise são as conduzidas pelos examinadores-
interlocutores: A, B, C, D e F17. 
Transcrevemos a interação alimentada pelos EPs de forma completa e incluímos a 
pergunta do RI, em negrito no texto transcrito, a fim de estabelecermos relação entre o que o 
RI sugere e o que o examinador-interlocutor faz, facilitando a comparação e a visualização. 
 
 
1.6. Organização da dissertação 
 
Neste primeiro capítulo, de caráter introdutório, contextualizamos o problema que 
nos motivou a desenvolver esta pesquisa e a justificativa para a sua realização. Em seguida, 
explicitamos os objetivos, as perguntas de pesquisa e a metodologia que nos norteará ao longo 
deste trabalho. 
                                                          
17 Visando não comprometer as análises dessa pesquisa, a examinadora-interlocutora J não foi objeto de estudo, 
uma vez que é a autora deste trabalho. 
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No capítulo II, introduziremos o referencial teórico, com o objetivo de dialogar, 
sobretudo, com as pesquisas que discorrem sobre as ações linguísticas em contextos de 
interação e sobre a atuação dos examinadores-interlocutores em exames que têm um 
componente de interação face a face. 
No capítulo III, apresentaremos a análise dos dados da pesquisa e teceremos as 
considerações finais. 
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CAPÍTULO II 
 
REFERENCIAL TEÓRICO 
 
 
2. Introdução 
 
 
Neste capítulo, nosso objetivo é discutir a avaliação de proficiência oral, partindo 
de conceitos tais como teste ou exame, tipos de testes, funções e objetivos principais. A partir 
desses conceitos, focalizaremos mais detalhadamente aquelas que são consideradas qualidades 
imprescindíveis de um teste, ou seja, validade, confiabilidade e praticidade à luz do exame 
Celpe-Bras, até chegarmos nos autores que estudam a interação e testes de proficiência oral, 
momento em que dialogaremos com os trabalhos já desenvolvidos sobre o tema, em contextos 
internacional e nacional, relacionando-os com os objetivos de nossa pesquisa. 
 
 
 
2.1. Testes/exames de línguas 
 
 
A avaliação desempenha um papel de destaque na vida social e, segundo 
Scaramucci (1999a, p. 115), é responsável por “grande parte dos problemas de nosso ensino e 
também grande parte de suas soluções, considerando-se a relação simbiótica que mantém com 
o ensino, seu efeito retroativo e o poder que a envolve”. No entanto, apesar de seu amplo uso e 
de sua grande importância, ainda é uma prática pouco compreendida e muitas vezes mal 
praticada. Além disso, a avaliação, especialmente aquela empregada no contexto de línguas, 
desempenha um papel decisivo na vida das pessoas, uma vez que são importantes em vários 
momentos específicos, como na educação, no emprego e na mobilidade para outro país 
(MCNAMARA, 2000). 
Os testes de língua estão diretamente ligados à concepção de língua(gem) que os 
fundamenta. Apresentam funções e objetivos diferentes, por isso, os procedimentos de 
elaboração também diferem de um para o outro. De acordo com McNamara (2000, p. 5), os 
testes de língua diferem no que diz respeito ao seu método e ao seu propósito.  
Quanto ao método, o autor distingue os testes de lápis e papel (paper-and-pencil 
language tests) dos testes de desempenho (performance tests). O primeiro método é baseado na 
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segmentação, de modo que avalia os componentes de conhecimento da linguagem 
separadamente (gramática, vocabulário etc.), assim como avalia compreensão escrita ou oral de 
forma isolada. Neste tipo de teste, a língua é vista como um código descontextualizado de uma 
situação de uso e geralmente é baseado em itens com formato fixo de resposta, como nos testes 
de múltipla escolha. Apesar de representantes de uma época e de uma visão de língua(gem) 
estruturalista, até hoje os testes de lápis e papel ainda são usados. 
 Nos testes de desempenho, em contrapartida, a ideia é que os examinandos se 
engajem em tarefas que se assemelhem a situações do mundo real. Segundo Schlatter et al 
(2005, p. 14),  
 
as pesquisas em vários campos do conhecimento, como na área de ensino de 
língua, já há bastante tempo desmistificaram a idéia do conhecimento como 
sendo segmentado em partes. Ao contrário, acredita-se hoje que o 
conhecimento seja uma rede integrada, e que a avaliação desse conhecimento 
em situações de uso parece ser mais válida do que a testagem de itens isolados, 
como acontecia anteriormente. Busca-se, então, o que chamamos de testes de 
desempenho, isto é, instrumentos de avaliação em que os candidatos precisam 
usar seu conhecimento de maneira direta e semelhante ao que fariam em 
situações reais. 
 
 
Como já dissemos no capítulo dedicado à trajetória de nossa pesquisa, o Celpe-Bras 
é um típico exame de desempenho, no qual a “proficiência do examinando é avaliada pelo seu 
desempenho em tarefas comunicativas semelhantes a situações que podem ocorrer no cotidiano 
de um estrangeiro que pretende interagir em português”. (BRASIL, 2013b, p. 7), de modo que 
questões sobre gramática e vocabulário não são abordadas explicitamente, embora sejam 
importantes na elaboração de textos orais e escritos e são consideradas na avaliação. Assim, os 
testes de desempenho pressupõem que “a melhor maneira de avaliarmos se alguém é proficiente 
é colocá-lo em situação em que ele possa demonstrar diretamente essa proficiência” 
(SCARAMUCCI, 2011, p. 107). 
Quanto ao propósito de um teste, McNamara (2000) nos apresenta os dois tipos 
mais recorrentes: o de rendimento (achievement tests) e o de proficiência (profiency tests)18.  
O propósito principal dos testes de rendimento é retomar os objetivos de ensino, 
avaliando o resultado de um trabalho de ensino/aprendizagem que já foi desenvolvido, como 
                                                          
18 Há também os testes de classificação ou nivelamento, que têm por objetivo avaliar o desempenho do aluno na 
língua-alvo, visando a sua divisão em turmas que sejam adequadas ao seu conhecimento, além dos exames de 
entrada, como os vestibulares. 
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uma avaliação durante ou ao final de um curso19. A avaliação de proficiência, por outro lado, 
visa avaliar o uso futuro da língua e não está relacionada a um processo de 
ensino/aprendizagem. Por isso, está baseada nas habilidades que se espera que o falante seja 
capaz de produzir na língua em uma situação futura, determinada a partir de uma análise de 
necessidades. Este é o propósito do exame Celpe-Bras, por exemplo, que define exame de 
proficiência como “aquele que tem objetivos de avaliação e conteúdo definidos com base em 
necessidades de uso da língua-alvo” (BRASIL, 2013b, p. 6). Enquanto a avaliação de 
rendimento refere-se ao passado, a de proficiência refere-se ao futuro. Essa distinção tem sido 
muito importante para a elaboração e escolha de exames mais apropriados para cada contexto 
e para a validação desses testes (SCARAMUCCI, 2000). 
Outro conceito muito importante para os testes de língua e para o desenvolvimento 
deste trabalho é o de construto, que está relacionado com as especificações do teste e é baseado 
naquilo que ele se propõe a avaliar, de acordo com sua visão de língua e linguagem. A definição 
de construto, segundo McNamara (2000, p.13) “envolve clareza sobre em que consiste o 
conhecimento de língua(gem), e como esse conhecimento é posto em um desempenho real (uso 
de língua)20”. 
Scaramucci (2009) também salienta que o construto depende da situação e do 
propósito da avaliação, o que significa que cada exame tem seu construto. Uma avaliação que 
tem como objetivo avaliar produção escrita em língua materna de alunos que querem ingressar 
na universidade não necessariamente define o seu construto da mesma maneira que uma 
avaliação para falantes de uma segunda língua que buscam revalidar seu diploma em um país 
estrangeiro, por exemplo, uma vez que apresentam propósitos distintos. Por outro lado, não 
necessariamente dois exames para uma mesma situação têm os mesmos construtos. Exames 
vestibulares, por exemplo, são exames de entrada, e observamos que nas universidades 
brasileiras, cada um tem um construto diferente. 
Uma definição detalhada de construto é apresentada em Scaramucci (2009, p. 32), 
com base em Ebel e Frisbie (1991): 
 
O termo construto refere-se a um construto psicológico, uma conceitualização 
teórica sobre um aspecto de comportamento humano que não pode ser medida 
ou observada diretamente. Exemplos de construtos são inteligência, 
                                                          
19 Apesar de avaliar o que os estudantes aprenderam mediante um processo de ensino, os testes de rendimento não 
se restringem à sala de aula e podem ser externos a ela. Um exemplo é o Saresp, que busca monitorar a educação 
básica no estado de São Paulo, e que, segundo a Secretaria de Educação do Estado, visa desenvolver novas políticas 
voltadas para a melhoria de ensino. 
20 Tradução nossa de: “Defining the test construct involves being clear about what knowledge of language consists 
of, and how that knowledge is deployed in actual performance (language use)”. 
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motivação para o rendimento, ansiedade, rendimento, atitude, dominância e 
compreensão em leitura. (SCARAMUCCI, 2009, p. 32) 
 
 
 
Algumas informações sobre o construto do Celpe-Bras são apresentadas no Manual 
do examinando (2011), quando discorre sobre suas especificações. Esse material informa que, 
 
com base em uma visão de linguagem como uma ação conjunta de 
participantes com um propósito social, e considerando língua e cultura como 
indissociáveis, o conceito de proficiência que fundamenta o Exame consiste 
no uso da língua para desempenhar ações no mundo. (BRASIL, 2011b, p. 4) 
 
 
Por avaliar o uso adequado da língua para a prática de ações no mundo, o mesmo 
manual ressalta que “o essencial para a avaliação da produção textual oral ou escrita é o aspecto 
comunicativo, isto é, a adequação ao contexto” (BRASIL, 2011b, p. 7). Desse modo, não basta 
que um texto seja coeso e adequado linguisticamente, é preciso também que cumpra os 
propósitos solicitados no comando da tarefa. Ao trazer essas informações, o manual revela uma 
visão de língua(gem) cuja prática deve levar em conta “o contexto, o propósito e o(s) 
interlocutor(es) envolvido(s) na interação com o texto” (BRASIL, 2011b, p. 4). 
A relação que as especificações do exame fazem entre o bom desempenho do 
examinando e sua adequação em contextos de uso da língua nos mostra que o construto do 
Celpe-Bras busca avaliar o “agir mediante o uso da linguagem” (BRASIL, 2011b, p. 7). 
O conhecimento do construto por parte dos elaboradores de um teste é 
imprescindível, visto os três estágios necessários para elaboração de um teste proposto por 
Bachman & Palmer (1996), que resumimos abaixo:  
(1) Planejamento: etapa em que o construto é definido. Assim, o conjunto de habilidades 
e/ou conhecimentos deve ser plausivelmente argumentado e/ou teoricamente 
justificado; 
(2) Operacionalização do construto: desenvolvimento de itens que estejam em 
consonância com o construto, que foi definido na primeira etapa. 
(3) Aplicação: após revisão, o teste é colocado à prova. O feedback resultante é usado 
pelos elaboradores para que verifiquem se o teste permite a coleta de informações 
necessárias para a interpretação das habilidades baseada no desempenho de cada 
pessoa, ou seja, se o teste de fato permite o levantamento de evidências sobre 
habilidades e/ou conhecimentos representativos e relevantes para o construto. 
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Desse modo, o construto subjaz ao exame e é fundamental que esteja muito bem 
explicitado. Esse conceito será muito importante para a análise que fazemos neste trabalho, uma 
vez que levamos em consideração não apenas o uso que os examinadores fazem dos EPs, mas 
também em que medida a interação oral avalia o que o exame se propõe a avaliar, ou seja, em 
que medida o construto do exame, que explicitamos acima, está sendo preservado nessas 
interações. 
Além da definição de construto, outros aspectos são essenciais no processo de 
avaliação, como a confiabilidade, a validade e a praticidade. Diante de um exame de alta 
relevância, como o Celpe-Bras, eles se tornam ainda mais importantes. 
 
 
 
2.2. Validade, confiabilidade e praticidade 
 
 
Quando nos referimos a instrumentos formais de avaliação, como são os exames de 
proficiência, não podemos deixar de discorrer sobre o conceito de validade, tão central na área 
de avaliação e fundamental para a análise que propomos neste trabalho. 
Validade tem relação com o construto do exame, ou seja, se ele se mantém durante 
todas as suas etapas, desde a elaboração até à aplicação. Sobre validade, Scaramucci (2011, p. 
6) diz que 
 
está relacionada à medida que as inferências feitas com base nos escores dos 
testes permitem que se façam generalizações em relação à capacidade das 
pessoas, que a eles se submetem, em usar a linguagem além das situações do 
exame. Em outras palavras, em que medida, portanto, o critério (situação alvo 
do que se quer avaliar) é bem representado no instrumento, passando a 
constituir seu construto. 
 
 
 
Portanto, para avaliar uma pessoa em uma situação específica, é preciso buscar 
evidências de sua aprendizagem. No entanto, como pontua McNamara (2000), a evidência não 
ocorre de maneira concreta, visto que ela é uma inferência. 
Scaramucci (2011), que vem desenvolvendo estudos sobre validade em exames no 
contexto brasileiro (SCARAMUCCI 2000; 2009; 2011), pontua que um processo de validação 
“pode ser considerado um projeto de pesquisa, em que um exame passa por inúmeros testes, 
que requerem coleta e análise sistêmica de evidências” (p. 8).  
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O conceito de validade foi alterado com o avanço nas pesquisas em avaliação e, em 
uma visão tradicional, era visto como uma característica ou uma qualidade de um teste 
(HUGHES, 1989; 1994) e entendido como a capacidade do teste em medir o que se propunha 
a medir (CHAPELLE, 1999). Nesta visão, difundida nos anos 1960, a confiabilidade era uma 
condição para que um teste fosse válido. Nos últimos anos, a validade passa a ter uma 
conceituação diferente, na medida em que o que é validado não é mais o exame, mas o uso que 
é feito dele (CHAPELLE, 1999; SCARAMUCCI, 2009), por meio de “um argumento para a 
interpretação e o uso do teste (CHAPELLE, 1999, p. 258).  
Além da validade, o entendimento do conceito de confiabilidade também é muito 
importante, uma vez que é uma das evidências que conferem validade ao teste (CHAPELLE, 
1999). 
O princípio da confiabilidade está ligado ao desempenho dos examinados de 
ocasião para ocasião e com seus escores ou notas (LI, 2011), de modo a garantir que os 
desempenhos dos examinandos sejam estáveis, ou não variem de uma aplicação para outra 
(desde que não haja mudanças na sua aprendizagem) de forma a obter notas confiáveis.  Assim, 
o autor pontua que para que um exame oral seja válido é preciso que “os examinadores 
consigam alcançar performances consistentes dos candidatos, a fim de obterem notas 
confiáveis21” (LI, 2011, p. 268). 
Segundo Li (2011), quando o exame visa avaliar a proficiência oral de um 
examinando, é preciso que métodos de pontuação sejam adotados para que sua confiabilidade 
não seja comprometida. Uma delas, adotada por muitos exames de proficiência, incluindo o 
Celpe-bras, é o uso de duas notas, sendo uma nota global, atribuída de forma holística, e uma 
nota analítica, na qual a proficiência é analisada ou apresentada em seus vários aspectos. 
Procedimentos tais como a atenção para a importância da padronização dos procedimentos de 
avaliação oral, além da grande necessidade de formar os avaliadores regularmente para que 
possa ser mais confiável também têm sido utilizados.  
Para tornar o desempenho dos examinandos consistentes ou estáveis, Li (2011) 
aponta para a necessidade de alguns procedimentos: (1) utilização de mais itens no teste, uma 
vez que quanto mais itens tiver, mais confiável será, sendo importante que os itens adicionais 
sejam independentes entre si e de outros já existentes; (2) fornecimento de instruções claras e 
explícitas, que evitem qualquer confusão por parte dos examinandos; (3) familiarização dos 
                                                          
21 Tradução nossa de to make an oral test reliable testers should try out to achieve consistent performances from 
candidates and to achieve scoring reliability. 
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examinandos com as técnicas e com o formato do teste; (4) condições de aplicação uniformes 
e sem distrativos. 
Desse modo, a confiabilidade é uma condição necessária para a validade, mas não 
é suficiente por si só, de modo que “um equilíbrio deve ser feito entre validade e confiabilidade 
na concepção de um teste oral”22 (LI, 2011, p. 268). 
Além de validade e de confiabilidade, a praticidade também é importante para o 
desenvolvimento de um exame, uma vez que ele pode ser válido e confiável, mas não prático. 
Segundo Li (2011), a praticidade é uma medida relacionada com as demandas que devem ser 
satisfeitas em cada teste, mas não podem ultrapassar os recursos disponíveis e existentes, tais 
como apoio humano (examinadores), suporte técnico (instalações de laboratórios e de 
gravações) e apoio logístico (computadores e salas disponíveis), condições que são 
imprescindíveis para a elaboração de uma prova oral. 
O modelo de avaliação do Celpe-Bras, por exemplo, como apresentado no capítulo 
I, envolve grande custo, uma vez que a avaliação de proficiência oral, baseada em uma interação 
face a face, é pouco prática e cara, além do envolvimento de grande número de pessoas. Além 
disso, necessita de bastante tempo para a elaboração das tarefas e, sobretudo, para a correção, 
exigindo muitos corretores e avaliadores, que devem ser bem treinados, a fim de avaliarem de 
forma correta e justa, para que todos os examinandos tenham mesmas condições no momento 
da avaliação.  
Entretanto, apesar de pouca praticidade, esse tipo de avaliação apresenta muitas 
vantagens importantes, sendo uma delas sua aproximação às situações de uso da língua e os 
efeitos retroativos potenciais no ensino.  Por outro lado, esses exames podem ter a 
confiabilidade ameaçada caso os aspectos acima não sejam observados.  
Tendo abordado conceitos importantes para a avaliação, passamos, a seguir, a 
discorrer sobre exames de proficiência oral e a elencar os fatores que a literatura tem 
reconhecido como importantes por exercerem influência nas avaliações orais. 
 
 
2.3. Interação 
 
Nesta seção nos dedicaremos a autores que abordam as ações linguísticas de 
professores de língua estrangeira durante a interação em sala de aula. Para isso, nos basearemos 
em pesquisas de importantes estudiosos sobre o tema que, apesar de enfatizarem ações 
                                                          
22 Tradução nossa de a balance should be made between validity and reliability in designing an oral test. 
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linguísticas do professor e, portanto, com objetivos didáticos, discorrem sobre aspectos 
relevantes para a interação que podem ser estendidos para outros contextos, como o envolvido 
na avaliação de proficiência oral do exame Celpe-Bras. Dentre esses aspectos, destacamos os 
quatro que darão subsídio para nossa análise e serão fundamentais para respondermos nossas 
perguntas de pesquisa: as questões, o feedback, as modificações de insumo e as modificações 
de interação. É importante destacarmos que vamos nos deter apenas às ações do examinador-
interlocutor, pois esse é o nosso objetivo nesta pesquisa.  
A seguir, explicamos cada uma dessas ações, apresentando quais funções assumem 
e suas possíveis consequências para a interação.  
 
 
2.3.1. As questões 
 
Em breve levantamento de pesquisas sobre as questões do professor, desenvolvido 
por Tsui (1995), destacamos Barnes (apud TSUI, 1995), que classifica as questões de acordo 
com os pronomes interrogativos nelas empregados. Segundo o autor, a maioria das questões 
que iniciam com “o que”, “quando”, “quem” e “onde” são denominadas “questões reais”, ou 
seja, não exigem muito raciocínio, mas sim observação e descrição do que é observado. Barnes 
(apud TSUI, 1995) também cria outra categorização a partir das perguntas iniciadas com 
“como” e “por que”, classificando-as como “questões de raciocínio”, nas quais é necessário 
argumentação coerente com o contexto da conversa. 
No entanto, a classificação das questões baseadas em seus pronomes interrogativos 
não é possível em todas as situações (TSUI, 1995), como ocorre em perguntas do tipo como é 
essa mulher? que, de acordo com a classificação proposta por Barnes (apud TSUI, 1995), seria 
uma questão de raciocínio. A autora nos mostra que essa questão não exige raciocínio e pode 
ser respondida apenas por meio da observação e da descrição, assumindo papel de uma questão 
real. 
Barnes (op. cit.) também classifica as questões de acordo com as respostas 
provocadas. Enquanto as perguntas que permitem gama de repostas são consideradas “abertas”, 
as que possuem apenas uma resposta aceitável são denominadas de “fechadas”. Estas limitam 
a produção dos alunos quando comparadas às questões abertas. Assim, apesar da questão 
“fechada” ser importante em sala de aula devido ao seu valor didático, “é um recurso que 
restringe a produção oral dos alunos, podendo resultar em respostas limitadas, além de não dar 
oportunidades para que eles se expressem livremente, o que possibilitaria o uso criativo da 
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língua” (NIEDERAUER, 1998, p. 3)23. 
Em discussão empreendida por Long e Sato (apud TSUI, 1995) sobre a relação das 
perguntas com a natureza da interação que geram, classificam-nas como “expositivas” e 
“referenciais”. Na primeira, a intenção do professor é verificar o conhecimento do aluno, 
desenvolvendo “interações típicas do discurso didático” (NIEDERAUER, 1998, p. 4). Por outro 
lado, as questões “referenciais”, por não serem conhecidas pelos professores e os alunos 
responderem para informar-lhes, dão significado à interação, o que condiz com o “uso adequado 
da língua para desempenhar ações no mundo” (BRASIL, 2013b, p. 8), objetivo da avaliação 
oral do Celpe-Bras. Assim, a natureza da questão influencia na produção oral e na interação 
gerada, estimulando ou limitando o uso da língua-alvo.  
Os estudos de Tsui (1995) nos mostram que, quando exposto a perguntas 
referenciais, o aluno não precisa temer a adequação de sua resposta em termos de correto e 
incorreto, visto que a professora não tem a expectativa de receber uma única resposta aceitável. 
Isso quer dizer que o aluno tem a liberdade de responder o que desejar, desde que a resposta 
seja coerente e não se distancie do objetivo da pergunta. 
Assim como as questões do professor exercem grande importância em sala de aula 
de línguas, as perguntas formuladas pelo avaliador-interlocutor para os examinandos de uma 
interação face a face de um exame de proficiência são fundamentais para a criação de um 
ambiente favorável à produção oral do participante, uma vez que as oportunidades de produção 
da língua-alvo dadas a ele terão um grande impacto em seu desempenho ao longo da avaliação 
e, consequentemente, refletirá em sua nota final.  
 
 
2.3.2. O feedback 
 
De acordo com Tsui (1995), o feedback é uma ação do professor muito relevante 
para a interação, podendo funcionar como indicativo de pontos positivos ou negativos da fala 
do aluno. A inexistência de um feedback24 ao longo ou após a participação do aluno também 
pode ser muito significativa ao aprendiz, que possivelmente concluirá que sua resposta está 
incorreta ou apresenta inadequações. Desse modo, o silêncio do professor é considerado um 
feedback negativo. Portanto, segundo Niederauer (1998), é preciso que o professor explicite o 
                                                          
23 Nos referimos ao estudo não publicado e desenvolvido pela pesquisadora e Profª. Drª. Marcia Niederauer 
intitulado As ações linguísticas do professor e a promoção da interação em sala de aula de português como língua 
adicional. 
24 O feedback pode ser verbal ou não verbal – pode ser expressado por meio de gestos, de expressões faciais etc. 
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feedback positivo caso essa seja sua intenção. 
A função principal do feedback é, segundo Tsui (1995), dar uma resposta aos alunos 
sobre seu desempenho. Porém, também tem a função de acrescentar informação ao que foi 
respondido ou de fornecer comentário pessoal. Segundo a pesquisadora, o feedback positivo 
pode criar ambiente amigável e agradável, motivando o estudante a participar da interação. 
A repetição de respostas da professora também é positiva durante a interação, pois 
demonstra que está de acordo com o que foi dito pelos alunos, motivando-os quando percebem 
que estão sendo compreendidos e, consequentemente, estão sendo bem avaliados. Outras 
maneiras de fornecer um feedback positivo são possíveis, como “sim”, “muito bem”, “perfeito”, 
“exatamente”. O mesmo acontece com os feedbacks negativos que, além do silêncio, podem 
ser dados por meio de expressões de negação, de dúvida e de desacordo. 
Niederauer (1988) pontua que o feedback positivo cria um ambiente motivador e 
encorajador ao aluno, que sente quando sua participação é valorizada e controlada em conjunto 
com o professor, incentivando-o a interagir em sala de aula. Essa teoria pode ser estendida para 
a avaliação de desempenho oral, pois quando o avaliador-interlocutor fornece feedbacks 
positivos ao examinando, este sente-se mais seguro e menos tenso, sentimentos que envolvem 
com frequência contextos avaliativos, no qual o indivíduo teme cometer erros.  
 
 
2.3.3. Modificações de insumo 
 
Tsui (1995) analisa as modificações realizadas pelos professores a fim de serem 
compreendidos pelos alunos quando estes não respondem quando questionados, mesmo após 
repetição. De acordo com Lynch (1996), toda a linguagem a que o aluno é exposto é considerada 
insumo, seja compreensível ou não. Segundo Schimidt (apud LYNCH), se o insumo não for 
compreendido, a aprendizagem pode não acontecer. De acordo com Tsui (1995), as 
modificações de insumo realizadas pelo professor podem objetivar a compreensão ou a resposta 
do aluno, uma vez que torna a pergunta mais acessível. O mesmo deve ocorrer em exames de 
proficiência: uma vez que o examinando não tenha compreendido a pergunta do examinador-
interlocutor, é necessária a reformulação, tornando-a mais clara para que seja compreendida e 
respondida. 
Quando as modificações são elaboradas para atingir a compreensão do aluno, 
podem ser introduzidas mudanças sintáticas ou semânticas que visam simplificar as questões e 
levar os alunos a compreendê-la com mais facilidade (TSUI, 1995). Assim, para orientar e 
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facilitar a resposta dos alunos, os professores realizam mudanças em suas perguntas, de modo 
a fornecer pistas e motivar a participação dos aprendizes.  
Apesar de as ações de mudanças serem importantes no desenvolvimento da 
interação, Lynch (1996) pontua que podem apresentar desvantagens também, como tornar a 
fala mais lenta, artifício que nem sempre auxilia a compreensão do interlocutor. Outra 
desvantagem, colocada por Niederauer (1988), é quando o professor, ao modificar seu modo de 
falar, se distancia da forma como os falantes interagem no contexto extraclasse, podendo 
resultar em problemas de comunicação dos alunos fora de sala de aula. 
 
 
2.3.4. Mudanças de interação 
 
De acordo com Tsui (1995), as modificações de interação são muito importantes, 
uma vez que fornecem alterações decisivas que auxiliam na compreensão do interlocutor 
quando comparadas com as mudanças de gramática e vocabulário, por exemplo. A autora cita 
que estudos recentes mostram que essa ação é mais eficiente do que as modificações de insumo 
quando se trata de facilitar a compreensão. Tsui (1995) nos mostra que pesquisas evidenciam 
que as mudanças ocorrem em conversas entre falantes de diferentes línguas e é utilizada por 
ambos. Alguns exemplos de modificação de interação são: verificação de confirmação, para 
certificação de que o interlocutor compreendeu corretamente o que outro falante disse; pedido 
de esclarecimento, quando o falante não entendeu o que foi dito pelo outro e precisa de ajuda; 
pedido de repetição, quando um dos falantes não entendeu ou não ouviu o que foi dito pelo seu 
interlocutor.  
Outra forma de mudar a interação é a decomposição, que é dividir a pergunta inicial 
em outras questões, com o objetivo de torná-la mais fácil de ser respondida. Há também a 
verificação de compreensão, estratégia importante usada pelo falante nativo quando quer evitar 
problemas de comunicação (LONG, apud TSUI, 1995). Quando o aluno não responde a uma 
questão do professor, por exemplo, é possível verificar se ele não compreendeu a pergunta ou 
se não sabe a resposta por meio dessa ação linguística. Essas modificações podem configurar-
se como apoios que podem auxiliar a compreensão dos alunos da questão proposta e, 
consequentemente, na obtenção de respostas. Outra modificação que pode ser observada é a 
verificação de compreensão ao questionar se os alunos entenderam, a fim de conhecer o porquê 
não formularam resposta: se não haviam compreendido a pergunta ou se o problema era 
contextual. 
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A última modificação de interação é a auto-repetição. Nela, o falante repete o que 
disse antes ou faz alguma mudança (NIEDERAUER, 1998), que pode contemplar a repetição 
de forma mais lenta e a inclusão de gestos. 
De acordo com Long apud Tsui (1995), enquanto as estratégias verificação de 
compreensão, auto-repetição e decomposição são usadas pelos professores para produzir 
insumo compreensível, a verificação de confirmação, o pedido de esclarecimento e o pedido de 
repetição são utilizadas para que compreendam o insumo dos alunos. 
Os estudos enfatizados nesta seção sugerem que as conversas espontâneas e 
informais podem apresentar barreiras na comunicação, as quais podem ser resolvidas por meio 
de artifícios existentes na própria língua (NIEDERAUER, 1998). Assim como em sala de aula, 
esses impasses também ocorrem em testes de línguas e é importante que sejam resolvidos para 
que a avaliação aconteça de maneira satisfatória de acordo com o construto estabelecido. Desse 
modo, o avaliador que irá interagir com o examinando durante a avaliação oral deve estar 
preparado para lidar e resolver com os possíveis impasses durante a conversa de acordo com os 
estudos acima, pois é um profissional da área de LA e não “um falante nativo ‘comum’ 
interagindo em conversas espontâneas e informais” (NIEDERAUER, 1998, p. 20) 
 
 
2.4. Avaliação da proficiência oral 
 
 
Preocupados com a busca por uma maior compreensão das avaliações de 
proficiência oral, julgamos importante discorrer brevemente sobre o surgimento deste tipo de 
teste e como foi sua evolução ao longo dos anos. 
Fulcher (2003) aponta que a área de avaliação de línguas é uma das mais recentes 
do campo da Linguística Aplicada e a última subárea que passa a ser teorizada e praticada é a 
avaliação em proficiência oral em segunda língua.  
Segundo o autor, os exames de proficiência existem há mais de cem anos e nos 
testes orais aplicados antes de 1939 apenas a pronúncia era avaliada, de modo que os 
examinandos tinham que escrever a pronúncia de uma palavra escrita usando um script 
fonético.  
Na década de 1950 o governo americano institui o Teste de Proficiência Oral (Test 
Oral Profiency), com o objetivo de aplicá-lo aos profissionais que trabalhavam em outros 
países. É necessário lembrar que, nessa época, os testes eram baseados em itens isolados, 
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avaliando cada conhecimento separadamente, sem levar em consideração o contexto de uso ou 
o propósito comunicativo, uma vez que a avaliação reflete as concepções e as abordagens de 
ensino e aprendizagem de uma língua. 
Na década de 1960, período em que há um grande aumento no número de estudantes 
estrangeiros nos Estados Unidos e na Inglaterra, os testes de desempenho passam a ser adotados 
e os examinandos são submetidos a situações comunicativas reais, possibilitando o acesso a 
várias habilidades, assim como inferências sobre seus desempenhos em situações 
comunicativas semelhantes. Nessa época, a visão de linguagem passa a ser funcionalista, 
considerando a língua como um código contextualizado e os testes privilegiavam as funções da 
linguagem. 
A partir da década de 1970, a visão de língua(gem) passa a ser comunicativa, com 
impactos no ensino de línguas e nos testes de proficiência nesse contexto. É a partir das décadas 
de 80 e 90 que a visão de língua(gem) passa a privilegiar os usos da língua, o que é refletido 
nos testes, que passam a ser diretos e a enfatizar a situação de uso de acordo com propósitos 
sociais e comunicativos, o que tem sido denominado de avaliação de desempenho, como já 
enfatizamos anteriormente.  
 
 
2.4.1. Pesquisas sobre avaliação oral em língua inglesa 
 
Algumas pesquisas com foco na atuação do avaliador em exames de proficiência 
oral baseados na língua em uso e nos prompts utilizados nesse tipo de avaliação vêm sendo 
desenvolvidas dentro e fora do Brasil. Nesta seção nos dedicaremos àquelas que julgamos mais 
importantes e que nos darão mais subsídios para o desenvolvimento de nosso trabalho. 
Lazaraton (1996) é uma das pesquisadoras pioneiras no desenvolvimento de 
pesquisas que focam os estilos de entrevistadores de exames orais. Ao analisar uma aplicação 
do exame CASE (Cambridge Assessment of Spoken English), pôde identificar tipos de apoios 
que os entrevistadores lançavam mão durante a interação com os examinandos e quais 
implicações esses diferentes tipos de apoio exerciam nas distintas oportunidades para cada 
examinando, ressaltando suas vantagens e desvantagens. O objetivo da autora era o de conferir 
maior confiabilidade ao teste, a fim de padronizar as práticas discursivas dos entrevistadores, 
buscando oferecer as mesmas condições de avaliação a todos os examinandos submetidos ao 
exame. Os tipos encontrados por ela em sua pesquisa foram: 
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1) Perguntas preliminares: iniciar a interação com perguntas que visam preparar o 
examinando para o assunto a ser desenvolvido na interação, de modo a auxiliar a sua 
compreensão sobre o tópico; 
2) Vocabulário: o examinador fornece um vocabulário que ajuda o examinando a construir 
sua resposta; 
3) Respostas avaliativas: os feedbacks fornecidos pelos examinadores podem ser 
ambíguos, de modo a poderem se relacionar com o conteúdo do que foi dito ou como 
uma avaliação à resposta do examinando; 
4) Repetição e correção: quando os examinadores interferem na resposta dos examinandos, 
de modo semelhante a um professor com seu aluno em sala de aula; 
5) Fala pausada: quando o examinador fala de forma lenta e com excesso de articulação, a 
fim de tornar a compreensão mais fácil; 
6) Afirmações que requerem apenas confirmações: quando o examinador faz uma 
afirmação sobre alguma questão que demanda apenas uma resposta sim ou não pelo 
examinando; 
7) Conclusões: o examinador, baseado na resposta do examinando, chega a conclusões 
para ele, na qual o examinando pode apenas concordar, sem a necessidade de falar mais 
sobre o assunto; 
8) Reformulação de perguntas: a fim de verificar ou facilitar a compreensão do 
examinando, a avaliador reformula a mesma pergunta várias vezes até que o 
examinando consiga respondê-la ou até que cheque se ele compreendeu ou não sua 
pergunta. 
Os procedimentos que a autora utiliza visam analisar se os apoios listados acima, 
encontrados nas interações analisadas, trouxeram diferentes oportunidades para os 
examinandos, causando impacto na avaliação final. Essa pesquisa desenvolvida por Lazaraton 
(1996) será importante para o desenvolvimento de nossas análises, de modo a sabermos se os 
tipos de apoio aparecem nas interações que analisaremos, e como contribuem, se contribuem, 
para que a interação seja bem-sucedida ou não. 
Brown (2003), por sua vez, parte de um trabalho que busca analisar quais são os 
impactos que entrevistadores com estilos diferentes podem exercer no desempenho dos 
examinandos. Nesta pesquisa, um mesmo examinando interage com dois entrevistadores 
distintos e a ele são, posteriormente, atribuídas duas notas, de dois avaliadores que não 
participaram da interação.  
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Um dos avaliadores, cujo estilo se assemelha ao de um professor, demonstrava 
interesse na conversa, fornecendo feedbacks positivos ao examinando e conseguia manter o 
fluxo da conversa, mesmo se o tópico não fosse bem desenvolvido, e o avaliador formulava 
outro, sem interromper a interação. Para formular as questões, utilizava perguntas abertas 
(demanda extensão das respostas) e fechadas (respostas em sim – não). 
O outro avaliador possuía um estilo mais descontraído, semelhante ao de contextos 
e situações de comunicação fora do ambiente escolar, nas quais há uma familiaridade entre os 
participantes da conversa. Nesse tipo de interação é comum a formulação de perguntas 
fechadas, a fim de que o interlocutor, além de responder sim ou não, desenvolva o tópico 
questionado. O examinador lançava mão desta estratégia para que o examinando respondesse e 
estendesse suas questões, mas isso não acontecia, visto que o examinando não compreendia 
este aspecto pragmático relacionado a interações face a face. Desse modo, o examinando apenas 
respondia sim ou não para este tipo de pergunta, o que gerou muitos momentos de silêncio 
durante a entrevista. Além disso, diferentemente do primeiro entrevistador, este não conseguia 
reformular, de maneira bem-sucedida, um tópico quando o anterior falhava, o que prejudicava 
a continuidade da conversa. 
A partir destas duas interações, Brown (2003) conclui que o estilo do entrevistador 
tem impacto decisivo no desempenho do examinando, visto que na primeira entrevista o 
examinando bem avaliado pelo primeiro examinador, que o considerou fluente, competente no 
que diz respeito à sua competência interacional e com uma boa compreensão do fluxo da 
conversa; na segunda entrevista, o mesmo examinando recebeu uma avaliação muito distinta 
pelo segundo avaliador, que o avaliou como se fosse um falante em fase inicial, que apresenta 
muita hesitação na fala e que não consegue desenvolver as questões que lhe eram feitas. 
A pesquisa de Brown (2003) é muito importante, pois traz contribuições para o 
entendimento das interações em situações de avaliação e como a atuação do entrevistador pode 
trazer impactos bastante significativos na atuação dos examinandos. 
A mesma autora, que vem desenvolvendo muitas pesquisas no contexto de 
avaliações orais, desenvolveu um trabalho em conjunto com outra teórica, Brown e Hill (1998), 
que têm como objetivo investigar as diferenças de comportamento dos entrevistadores do 
IELTS para analisar como elas afetam as notas dos examinandos, além de identificar 
entrevistadores que permanentemente apresentam um estilo que dificulta ou facilita a produção 
oral dos examinandos. O estudo não tem como objetivo trazer contribuições para padronizar o 
comportamento do examinador, a fim de que todos os examinandos sejam questionados 
exatamente da mesma maneira ao longo da avaliação – o que é também uma preocupação do 
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exame Celpe-Bras, mas sim que todos eles tenham o mesmo tratamento no que diz respeito ao 
desafio imposto pelo entrevistador. Ao fazer uma análise quantitativa das diferenças de 
comportamento dos entrevistadores do exame IELTS, as autoras identificam entrevistadores 
que elas denominam de facilitadores e dificultadores25 e demonstram como essa diferença de 
estilo durante as entrevistas pode afetar as notas dos examinandos. Segundo elas, os 
entrevistadores facilitadores usam questões simples com uma frequência maior. Esse tipo de 
pergunta está relacionado a informações factuais simples e à mera descrição, na qual não é 
requerido que o examinando discorra sobre um assunto com profundidade. Em contrapartida, 
não utilizam tão frequentemente questões que exigem uma maior complexidade, as quais 
forçariam que o examinando expusesse habilidades mais complexas, como discorrer sobre algo 
especulativo ou apresentar e justificar uma opinião. Para fazer esse estudo e chegar à conclusão 
que expusemos acima, as autoras propõem análises baseadas no discurso, as quais incluem: (1) 
o número e a duração dos turnos; (2) o formato das perguntas; (3) o conteúdo da pergunta; (4) 
o tema. 
No que se refere ao número e duração de turnos, as pesquisadores fizeram uma 
contagem do número total de turnos de cada entrevistador, sejam aqueles que objetivam extrair 
informações ou fornecer um feedback, o qual inclui: (a) feedback mínimo; (b) comentário 
avaliativo; (c) comentário síntese; (d) eco, no qual se repete parte da resposta; (e) correção, de 
modo a repetir parte ou toda a resposta prévia, a fim de corrigir a gramática ou fornecer um 
léxico mais preciso; (f) esclarecimento da pergunta, quando o entrevistador não entende o que 
o examinando diz. 
Quanto ao formato das perguntas, as autoras as classificam como abertas ou 
fechadas, nas quais as respostas fechadas incluem, segundo Brown e Hill (1998, p. 12): 
 
1) Exigem respostas sim ou não: 
 Você mora em um flat? 
 É perto da universidade? 
 
2) Preveem uma confirmação: 
 Mas algumas vezes você comeria comida indiana? 
 
3) Exigem a seleção de uma ou duas alternativas oferecidas: 
                                                          
25 Os termos usados por Brown e Hill (1998) são easier interviewers e difficult interviewers. 
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 E os casamentos são arranjados ou as pessoas jovens se conhecem por conta 
própria? 
 
Além disso, as pesquisadoras também propõem 7 categorizações das perguntas 
baseadas em seu conteúdo: 
 
Tipo 1: Informação factual simples – pessoal e geral 
Tipo 2: Sentimentos 
Tipo 3: Descrição direta 
Tipo 4: Planos pessoais 
Tipo 5: Considered response: requer julgamento ou análise para selecionar 
conteúdo 
Tipo 6: Especulação 
Tipo 7: Justificativa de um conhecimento26 
 
 
As pesquisadoras chegam à conclusão de que a maior porcentagem de perguntas 
feitas pelos entrevistadores é de tipo 1: informação factual simples, e a entrevistadora mais 
facilitadora tende a utilizá-la mais vezes do que os outros entrevistadores. Essa pesquisa 
também corrobora que a atuação dos entrevistadores pode exercer influência direta no 
desenvolvimento da fala do examinando, dependente das facilidades ou dificuldades impostas 
por seu interlocutor. 
 
 
2.4.2. Pesquisas sobre avaliação oral no Brasil 
 
Quando o assunto é avaliação da oralidade no Brasil, observamos que são poucas 
as pesquisas que se dedicam a essa área. Na perspectiva da sala de aula de inglês, temos os 
trabalhos de Vigia-Dias (1995) e Amarante (1998). A primeira tem como objetivo investigar a 
construção da consonância ou da ausência de consonância entre abordagem de ensino e 
avaliação de linguagem oral em sala de aula de língua inglesa. O estudo de Amarante (1998), 
por sua vez, visando analisar os papeis que os professores assumem no momento da avaliação 
da produção oral de seus alunos, investiga a relação entre avaliador e aluno nas interações de 
avaliação oral.  
                                                          
26 Tradução nossa dos termos: simple factual information – personal and general, feelings, straightfoward 
description, personal plans, considered response: requires judgement or analysis to select content, speculation, 
confirmation of understanding. 
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No tocante a outras pesquisas mais recentes e que abordam a avaliação oral em 
exames de proficiência em língua portuguesa, podemos citar Machado (2010). A autora analisa 
a interação entre avaliadores e examinandos em exames de proficiência no contexto 
aeronáutico. À luz da teoria da conversação, investiga interações entre examinadores e pilotos 
com ênfase na influência que a fala do primeiro exerce sobre o segundo e vice-versa, uma vez 
que a relação hierárquica entre os interlocutores pode assumir um patamar diferente no contexto 
externo à avaliação, ou seja, enquanto no teste o examinador assume o um papel hierárquico 
mais alto quando relacionado com o examinando, nas situações de trabalho externas a ele, esse 
papel pode ser invertido, podendo trazer impactos para a avaliação, de acordo com os dados. 
Na amostra analisada, a pesquisadora pôde perceber alguns padrões comportamentais que 
poderiam ser fonte de intimidação do examinador, de modo que a assimetria entre examinador 
e examinando foi invertida durante o exame, sobretudo quando o examinando era mais elevado 
hierarquicamente que o avaliador fora do contexto de avaliação. Esse estudo traz uma reflexão 
para quais aspectos deveriam ser enfatizados nas entrevistas de proficiência oral, a fim de que 
aumentar sua validade e sua confiabilidade. 
Amaral (2011), por sua vez, analisa as entrevistas do exame de proficiência em 
inglês International English Language Testing System (IELTS), a fim de investigar como os 
examinadores que atuam no Brasil utilizam a grade de avaliação que compõe a entrevista oral. 
Ela se atém aos critérios com os quais os entrevistadores apresentam maior dificuldade na 
atribuição de notas: fluência e coerência e sua relação com pronúncia. 
Há também estudos que analisam a proficiência oral em língua inglesa de 
professores de inglês como língua estrangeira, como o trabalho em contexto brasileiro 
desenvolvido por Consolo (2004), que se dedica a relacionar tal proficiência com as 
expectativas de alunos e professores. No entanto, não vamos nos estender a essa pesquisa, pois 
consideraremos as que foram desenvolvidas na área de PLE. 
No contexto do exame Celpe-Bras, algumas pesquisas vêm se dedicando à sua 
avaliação oral. Schoffen (2003), por exemplo, faz uma descrição detalhada do desempenho dos 
examinandos falantes de espanhol, apontando as características de sua proficiência. De acordo 
com a pesquisadora, essa pesquisa se justifica, pois a grade de avaliação do exame Celpe-Bras 
é expressa em descritores bastante amplos que não contemplam toda a variação do desempenho 
dos examinandos, o que gera dificuldades na atribuição de proficiência, sobretudo para falantes 
de espanhol, devido à proximidade das línguas espanhola e portuguesa. Schoffen (2003), então, 
analisa doze entrevistas de examinandos hispanofalantes que obtiveram certificação em 
diferentes níveis – avançado, intermediário e sem certificação. A partir dessa análise, a autora 
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seleciona categorias que considera importantes para a avaliação desses examinandos, a fim de 
descrever o desempenho de cada um deles e explicitar qual a diferença entre um nível de 
certificação e outro e, assim, auxiliar os avaliadores na atribuição de notas para os examinandos 
de espanhol.  
Fortes (2009) busca compreender, sob a perspectiva da análise da conversa 
enometodológica, a proficiência oral dos examinandos da avaliação oral do Celpe-Bras. Seu 
objetivo é compreender como os dois participantes selecionados para sua análise - um que 
obteve nota máxima em todos os critérios de avaliação das grades específica e holística e outro 
que obteve nota máxima nos critérios de compreensão oral, competência interacional e fluência 
e nota um nos critérios de léxico, gramática e pronúncia, mesma nota atribuída pelo seu 
interlocutor – exibem uns para os outros, na produção e na exibição da compreensão de suas 
ações mediante o uso de uma língua de interação, perguntando-se o que é ser competente e, 
portanto, o que é ser proficiente a partir  do entendimento dos participantes como realizadores 
da atividade cotidiana de entrevista de proficiência oral em língua estrangeira. Sua pergunta de 
pesquisa busca responder se é possível a separação do conhecimento dos recursos linguísticos, 
assim como é operacionalizado na grade do Celpe-Bras. A partir desta análise, Fortes (2009) 
buscou elaborar novos parâmetros na área de avaliação em língua estrangeira para que a 
avaliação de proficiência oral do exame Celpe-Bras seja mais válida e confiável para o uso da 
linguagem para ação no mundo, visto que é esta a visão de linguagem adotada por ele. 
A pesquisa de Niederauer (2014) analisa a competência interacional, um dos 
critérios que compõem a grade de avaliação da parte oral do exame Celpe-Bras, com o objetivo 
de analisar a descrição deste critério, um dos seis que compõem a grade analítica da parte oral 
do exame, além de promover reflexões que possam defini-lo de maneira clara, concreta e 
operacional, levando em consideração a concepção de linguagem pela qual o exame é 
embasado: o uso da linguagem para ação no mundo. O critério competência interacional 
descrito na grade de avaliação do Celpe-Bras é subdividido em quatro aspectos: (a) 
desenvoltura e autonomia; (b) contribuição para o desenvolvimento da conversa; (c) uso de 
respostas breves e (d) uso de estratégias para resolver problemas lexicais, gramaticais e/ou 
fonológicos, porém a autora se dedica a discussões sobre as estratégias comunicativas 
relacionadas ao aspecto (d). 
Em seu artigo, a pesquisadora apresenta uma tabela composta por 28 estratégias 
comunicativas observadas em análises precedentes, concluindo que o que caracteriza o nível de 
proficiência do examinando em uma língua-alvo não é o uso de tais estratégias, mas o “não 
uso” de algumas delas, como mímica, murmúrio, abandono da mensagem e apelo ao 
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interlocutor (entrevistador).  O artigo de Niederauer (2014) conclui que a maneira como tais 
estratégias são operacionalizadas na grade de avaliação e nas orientações disponibilizadas nos 
documentos do exame, não permite que se aproveite a capacidade avaliativa que os recursos 
interacionais têm a oferecer. A análise empreendida ao longo do artigo também mostrou 
inconsistências no que diz respeito aos níveis de proficiência em relação ao uso e à necessidade 
de uso de estratégias comunicativas durante a avaliação oral do Celpe-Bras. Assim, a autora 
apresenta proposta para a avaliação da competência interacional, reformulando a descrição do 
aspecto (d), foco de sua pesquisa. 
Embora seja uma pesquisa embrionária, conforme ressalta a autora, traz reflexões 
muito importantes para o desenvolvimento de critérios mais claros nas grades de exames de 
proficiência oral em língua estrangeira, sobretudo em exames que buscam avaliar a língua em 
uso, contribuindo para aumentar sua validade e sua confiabilidade. 
Outra pesquisadora que se debruça sobre avaliação oral do exame Celpe-Bras é 
Ferreira (2011), que atém sua análise aos EPs que compõem a Parte Oral do exame, com o 
objetivo de levantar e explicitar os principais aspectos das habilidades de leitura que poderiam 
estar presentes nos RIs. Embora nosso trabalho tenha como objetivo principal analisar a 
interação face a face do Celpe-Bras sob a perspectiva do desempenho dos examinadores, 
também partiremos de uma análise dos instrumentos que fazem parte desta avaliação oral, 
porém com objetivo diferente do que foi proposto por Ferreira (2011) pois, diferente de 
discorrer sobre as habilidades de leitura exigidas pelo RI, um dos nossos objetivos é analisar os 
impactos que essa leitura pode exercer durante a interação face a face e, consequentemente, na 
avaliação final. 
 Outro trabalho na área foi desenvolvido por Trouche (2014), cujo objetivo é 
analisar a interlocução proporcionada pelos EPs do exame Celpe-Bras através da perspectiva 
linguístico-discursiva de Charaudeau (2009). Após análise, a pesquisadora pôde observar que 
os EPs baseiam-se em modalidades de textos escritos (verbais ou não verbais) e que a proposta 
de avaliação está centrada no desempenho adequado da competência comunicativa, a qual 
implica: “a) conhecimento de mundo partilhado; b) habilidade no uso da língua em registro 
adequado ao contexto; c) propósitos definidos da interação; d) domínio de normas e convenções 
linguístico-discursivas do gênero textual” (TROUCHE, 2014). 
Como pudemos notar com as pesquisas mencionadas acima, o exame Celpe-Bras, 
pioneiro no cenário de exames de avaliação de desempenho por conceber o conceito de 
proficiência como uso da linguagem para ação no mundo (CLARK, 1996), conta com a 
contribuição de vários pesquisadores brasileiros, não apenas na área da avaliação, como em 
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outras teorias da linguagem, que buscam entender seu funcionamento e estudar seu grau de 
validade e confiabilidade. A seguir, abordaremos as pesquisas que se dedicam aos estudos de 
interação em sala de aula de língua estrangeira, os quais também podem estar envolvidos nas 
avaliações de proficiência oral com componente que tem componente de interação face a face. 
Também discorreremos sobre as pesquisas discutem a atuação dos entrevistadores de exames 
de proficiência oral, uma vez que se aproximam do objetivo de nossa investigação. 
Quanto aos trabalhos que focalizam a atuação dos examinadores-avaliadores da 
parte oral do exame Celpe-Bras, destacamos Sakamori (2006), que realiza um estudo com as 
interações face a face com o objetivo de analisar a atuação dos entrevistadores do exame, com 
enfoque em dois elementos que são responsáveis por sua confiabilidade: (1) como os 
examinadores-interlocutores atuam em relação aos procedimentos do exame, ou seja, como se 
comportavam diante do controle do tempo da entrevista de cada examinando e (2) quais estilos 
examinadores-interlocutores apresentam nas interações face a face. 
Com relação a esses dois aspectos analisados, a autora concluiu que existem 
variações entre as entrevistas. Em alguns casos, na etapa de utilização dos EPs, alguns 
examinandos iniciam a conversa e não esperam a primeira pergunta do avaliador, como é 
sugerido pela comissão organizadora do exame. Quanto ao cumprimento das etapas propostas, 
a pesquisadora chega à conclusão de que quando o entrevistador não as cumpre, o examinando 
pode ter seu desempenho afetado, uma vez que as perguntas da segunda etapa, relacionadas 
com os EPs, são mais complexas. Ela pontua que “entrevistador que não segue as etapas das 
perguntas pode estar beneficiando alguns candidatos e não outros, e dessa maneira, diminuindo 
a confiabilidade” (Sakamori, 2006, p. 16)  
Desse modo, Sakamori (2006) revelou que entrevistadores do exame Celpe-Bras 
apresentam estilos diferentes que variam entre colaborativos e não-colaborativos, diferenças 
que podem ter um grande impacto no desempenho dos examinandos. 
 
Estilos Colaborativos Estilos Não Colaborativos 
Entrevistador, além de perguntador, faz 
comentários, deixando a interação menos 
assimétrica. 
Entrevistador age apenas como perguntador, 
sem envolvimento com o candidato. 
Faz perguntas claras e diretas. Faz perguntas longas e confusas. 
Não interrompe a interação para pedir 
esclarecimento de vocabulário. 
Interrompe a interação para esclarecimento 
de vocabulário (atitude mais condizente com 
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a de professor e não de avaliador). 
Explica, de forma direta, uma expressão não 
entendida para candidato com nível mais 
baixo de proficiência. 
Explica de forma indireta (por meio de 
sugestões), uma expressão não entendida 
para candidato com nível mais alto de 
proficiência. 
Faz perguntas adicionais para candidatos que 
têm dificuldade de interagir. 
Faz perguntas adicionais para candidatos que 
não têm dificuldades de interagir. 
Faz perguntas que não induzam às repostas 
que os entrevistadores querem ouvir. 
Faz perguntas que induzam às respostas que 
os entrevistadores querem ouvir. 
Faz perguntas com o intuito de provocar 
reflexão no candidato. 
Faz perguntas com o intuito de impor uma 
opinião ao candidato. 
Faz retomadas para esclarecimentos sobre o 
que o candidato disse. 
Faz retomadas desnecessárias sobre algo que 
o candidato já disse. 
Reconhece quando o candidato não quer 
responder à pergunta e muda de tópico. 
Insiste para que o candidato responda à 
pergunta. 
Consegue manter a interação independente 
de qual seja o nível do candidato. 
Não consegue manter a interação em relação 
a candidatos com nível de proficiência mais 
baixo. 
Tabela 3 - Estilos colaborativos e não colaborativos - Sakamori (2006) 
 
Assim como Sakamori (2006), nosso objetivo também é analisar a atuação dos 
examinadores na condução das interações face a face do exame Celpe-Bras, mas com um 
recorte diferente, pois nosso propósito está ligado com o uso que eles fazem dos instrumentos 
que compõem a avaliação oral do exame. Contudo, por julgarmos o trabalho de Sakamori 
(2006) muito importante e relevante para os estudos de exames de proficiência oral e para a 
análise que nos propomos a desenvolver, os elementos relativos ao estilo dos examinadores 
trazidos pela pesquisadora serão utilizados em nossa análise, pois nos darão subsídios para 
atingirmos nossos objetivos de pesquisa. 
Furtoso (2011) também empreende um estudo sobre as interações face a face do 
Celpe-Bras e analisa quais estratégias o entrevistador utiliza para interagir com os examinandos, 
baseando-se nos EPs e nos RIs. A pesquisadora identifica três estratégias observadas em seis 
diferentes interações: 
1) Alteração na ordem das perguntas: alteração na ordem das perguntas propostas no 
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RI, de modo a considerar as repostas dadas pelo examinando, para dar continuidade 
à conversa, de modo que ela tenha sentido; 
2) Desdobramento: desenvolvimento das perguntas contidas no RI, em vista de 
respostas curtas do examinando e para não mudar o teor relacionado ao conteúdo 
da pergunta abruptamente; 
3) Reformulação: mudança na construção da pergunta quando esta não é 
compreendida pelo examinando. 
A pesquisadora nos mostra que o entrevistador deve saber lidar com bom senso com 
a imprevisibilidade da interação humana com e na língua, visto que há examinandos que 
contribuem muito pouco para a interação e outros que extrapolam o tempo limite de cada etapa 
da conversa. Além disso, enfatiza a necessidade de o entrevistador ouvir o seu interlocutor no 
momento da interação, para que a conduza em uma situação comunicativa que faça sentido e 
se constitua em um momento de construção de significado com o examinando. Para isso, 
Furtoso (2011) ressalta que o entrevistador deve dominar as seguintes habilidades: “alterar a 
ordem das perguntas, excluir perguntas que já tenham sido respondidas em outras, 
complementar e/ou reformular perguntas quando necessário” (p. 228). Desta maneira, o RI deve 
orientar o examinador-interlocutor, mas não limitar a conversa, uma vez que o avaliador deve 
também levar em conta quais são as características de seu interlocutor. 
Outra recente pesquisa foi desenvolvida por Bottura (2014) que faz uma análise 
acerca da atuação e atitudes de cinco entrevistadores que participaram de uma aplicação da 
avaliação oral de um posto aplicador do Brasil do exame Celpe-Bras. Segundo a pesquisadora, 
a atuação dos entrevistadores pode influenciar, de forma positiva ou negativa, o desempenho 
dos examinandos, comprometendo a confiabilidade e a validade do exame. Para o 
desenvolvimento de sua análise, ela lança mão das categorizações propostas por Sakamori 
(2006) no que diz respeito a estilos colaborativos e não colaborativos, das estratégias utilizadas 
pelos entrevistadores categorizadas por Furtoso (2011) e dos tipos de apoio dados pelos 
entrevistadores elaborados por Lazaraton (1996). 
Uma das conclusões a que chega a pesquisadora é a de entrevistadores com estilo 
colaborativo atenuam a assimetria existente na situação de avaliação, sendo a situação contrária 
verdadeira. Quando o olhar estava voltado para os momentos de silêncio e para os pedidos de 
reformulação por parte dos examinandos, Bottura (2014) conclui que os entrevistadores que 
reformulam a pergunta de modo indireto ou por sugestão deixam o examinando confuso, 
comprometendo sua atuação. Da mesma maneira, a pesquisadora observa que a reformulação 
por repetição também pode ter impactos negativos para os examinandos e para a avaliação em 
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si, visto que a insistência em uma única resposta correta não deve fazer parte de um teste de 
desempenho. Bottura (2014) também constatou que alguns dos entrevistadores analisados não 
realizam as perguntas referentes à etapa 2, de modo que contextualizam os EPs e fazem 
perguntas preliminares, de cunho mais pessoal, afetando a confiabilidade do exame. 
Coura-Sobrinho (2014) também tem como ponto de partida a atuação dos 
examinadores-avaliadores do exame Celpe-Bras e pesquisa a variabilidade presente em suas 
atitudes, as quais podem ameaçar a confiabilidade da avaliação e que podem, segundo o autor, 
ser detectadas em alguns procedimentos que incluem: (1) a inconsistência das questões 
formuladas pelos entrevistadores; (2) a falta de articulação entre as questões e (3) a variação do 
tópico. O pesquisador apoia-se nos estudos Linell (1990; 1998) e Marcuschi (1995), que 
investigam questões relativas aos fenômenos de interação verbal que se relacionam com as 
noções de assimetria, poder e adequação em uma produção discursiva em contexto 
interacional.  
Marcuschi (1995) cita Linell (1990) ao observar o equívoco nas análises que 
classificam as interações como simétrica (igualdade de condições, conhecimento e posição 
social) ou assimétrica (diferenças de status, competência e responsabilidade) de forma 
polarizada, uma vez que podem apresentar aspectos de uma ou outra dessas duas perspectivas. 
Assim, estabelece quatro tipos teóricos de interação, tomando por base as dimensões de 
simetria-assimetria e cooperação-competição. 
Os resultados da pesquisa de Coura-Sobrinho (2014) mostraram que os momentos 
de assimetria competitiva provocados pelo entrevistador foram maiores quando comparados 
aos momentos de assimetria competitiva provocados pelos examinandos. Além disso, foi 
verificado que esse tipo de assimetria é mais frequente em interações que ocorrem fora do 
Brasil, uma vez que os examinandos se colocam em uma posição enunciativa submissa quando 
submetidos ao exame no exterior. No que diz respeito à assimetria colaborativa, foi observado 
pelo autor que ocorre de uma forma mais equilibrada em ambos os contextos analisados. Os 
momentos de simetria foram raros nos dois contextos e nenhum caso de simetria competitiva 
foi observado nas entrevistas enfocadas. 
No que diz respeito a trabalhos que analisam os prompts de avaliações orais, 
destacamos o trabalho desenvolvido por Silva (informação verbal)27, cujo estudo objetiva 
                                                          
27 Fazemos referência ao trabalho intitulado Análise dos Elementos Provocadores e Roteiros de Interação Face a 
Face do exame Celpe-Bras (2011 - 2014), apresentado oralmente por Ana Lígia Barbosa de Carvalho e Silva em 
sessão de comunicação no II Simpósio Internacional Celpe-Bras (II Sincelpe), realizado nos dias 25 e 26 de 
setembro de 2014. 
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analisar aspectos quantitativos e qualitativos dos instrumentos utilizados na avaliação oral do 
exame Celpe-Bras, a fim de proporcionar subsídios para reflexões e estudos futuros. Para isso, 
analisa 80 EPs e 516 perguntas que integram os RIs das primeiras edições do exame que 
compõem os anos de 2011 a 2014. A autora conclui que os EPs apresentam composições 
diferentes no que diz respeito à extensão dos textos dos EPs – que variam entre 7 e 254 palavras 
–, e ao conteúdo de perguntas dos RIs, que a pesquisadora agrupa em quatro categorias, das 
quais, para melhor compreensão, traremos exemplos que extraímos de alguns dos RIs dos 
exames: 
 
1) Perguntas com referência explícita ao EP: são aquelas que, de forma direta, referem-
se ao texto escrito, ao título ou às imagens nos EPs: 
 De acordo com o texto (...) 
 Segundo o texto/ o material (...) 
 Comente a imagem (...) 
 Descreva a imagem. Qual a sua relação com o texto escrito? 
 Com base no título (...) comente a frase: (...) 
 Que relações podem ser estabelecidas entre o texto e a figura? 
 Você concorda com o título do texto? 
 
2) Perguntas genéricas: são aquelas cujas respostas pressupõem o senso comum: 
 Quais as maneiras mais saudáveis para (...) 
 Quais os benefícios / malefícios de (...) 
 De uma forma geral, qual é (...)? 
 O que podemos fazer para amenizar (...) 
 Cite dois motivos que levam as pessoas a (...) 
 De quem é a responsabilidade por (...)? 
 O que o poder público poderia fazer para (...)? 
 Que levaria uma pessoa a buscar (...)? 
 
3) Perguntas de opinião: são aquelas que buscam saber o que o examinando pensa e como 
se posiciona a respeito de determinado assunto: 
 Em seu ponto de vista (...) 
 Você acha/pensa/acredita/concorda que (...) 
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 O que você acha/pensa sobre (...) 
 O que você entende por (...) 
 Quais as vantagens e desvantagens de (...) 
 Quais os pontos positivos e negativos de (...) 
 Diz o dito popular que (...) você concorda? 
 O que você considera fundamental (...) 
 
 
4) Perguntas pessoais: são aquelas que indagam sobre a preferência pessoal, os hábitos, 
o dia a dia, o país e a cultura de origem do examinando. 
 Você gosta de/aprecia/ prefere (...) 
 Você costuma (...) 
 Você faz uso de (...) 
 Você se habituaria a (...) 
 O que você sabe a respeito de (...) 
 Você participaria de (...) 
 Você conhece alguém (...) 
 Se você tivesse que escolher entre (...), o que você escolheria? 
 Você seria favorável a (...) 
 
A autora termina sua apresentação oral propondo uma reflexão e demonstrando a 
necessidade de estudos futuros que possam investigar o impacto de textos escritos nos EPs e o 
conteúdo das perguntas dos RIs para a validade e a confiabilidade do exame, e é isso que 
faremos neste trabalho, aliado à atuação do examinador no que diz respeito ao uso desses 
instrumentos. 
Os estudos sobre os quais discorremos ao longo deste capítulo analisam elementos 
que estão envolvidos na avaliação face a face, embora proponham diferentes perguntas e lancem 
mão de diferentes arcabouços teóricos para analisá-los. Todas, em conjunto, nos ajudam a ter 
uma maior compreensão sobre a natureza da interação face a face no contexto de avaliação de 
línguas. No entanto, por se tratar de uma tarefa bastante complexa, ainda não são suficientes 
para a elaboração de exames orais consistentes, o que exige investigações constantes para que 
as avaliações sejam cada vez mais válidas e confiáveis.  
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Após apresentar e problematizar os aparatos teóricos que embasam nosso trabalho, 
passamos para o capítulo III, no qual partimos para a análise e respondemos as perguntas de 
pesquisa. 
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CAPÍTULO III 
ANÁLISE DOS DADOS E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 
 
 
Neste capítulo apresentaremos a análise e a discussão dos dados deste trabalho. 
Iniciaremos analisando os documentos do exame Celpe-Bras – manuais e guias do examinando 
e do examinador – no que diz respeito às orientações fornecidas a sobre a avaliação oral, 
sobretudo aquelas relacionadas com a atuação dos examinadores-interlocutores. Esses dados 
serão triangulados com a análise das interações resultantes dos EPs selecionados, a fim de 
respondermos nossas perguntas de pesquisa. Para contextualizar essas interações, 
apresentamos, antes de cada uma delas, a análise do EP empregado e de seu respectivo RI, 
considerando: assunto, grau de dificuldade e natureza das perguntas em relação ao construto do 
exame.  
 
 
3.1. A avaliação oral nos guias e manuais do exame   
 
No capítulo I, mais especificamente na seção dedicada à contextualização da 
pesquisa, apresentamos a visão de língua(gem) que fundamenta o exame Celpe-Bras, assim 
como a maneira como está estruturado. Nesta seção, expandimos essa apresentação preliminar, 
de modo a analisar mais detalhadamente as instruções fornecidas nos guias e manuais do exame 
e como são operacionalizados nos EPs e RIs. 
Os seguintes materiais, produzidos por sua comissão técnica, foram consultados: 
1) Manual do examinando (2011); 
2) Manual do aplicador (2011); 
3) Guia de capacitação para examinadores da parte oral do Celpe-Bras  (2013); 
4) Guia do participante (2013); 
Retomando o que já discutimos anteriormente, os EPs contêm imagens que 
desempenham papel importante na avaliação oral do Celpe-Bras, sejam associadas ou não a um 
texto verbal, pois impulsionam o tópico a ser desenvolvido oralmente entre avaliador-
interlocutor e examinando. Descrição mais detalhada é fornecida pelo Guia de capacitação para 
examinadores da parte oral do Celpe-Bras (2013b, p. 13, 14): 
 
Os Elementos Provocadores são montagens que incluem textos de gêneros 
diversos e que podem estar acompanhados de elementos visuais, que circulam 
ou circularam no Brasil. O objetivo desses materiais é fornecer informações e 
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pontos de vista sobre acontecimentos de interesse público, para alimentar a 
interlocução entre o entrevistador e o examinando ao longo da interação.  
 
 
A título de exemplificação, reproduzimos abaixo a imagem de um dos EPs da 
primeira edição de 2012: 
 
 
 
O EP acima é composto por um pequeno texto verbal e por uma imagem, que se 
interrelacionam: o dia da mulher e o salto alto, que também pode fazer referência à expressão 
empregada no texto: “sem descer do salto”. 
A partir de cada EP, há um RI para orientar os examinadores-interlocutores no 
desenvolvimento da interação, conforme informa o Guia de capacitação para examinadores da 
parte oral do Celpe-Bras: 
 
O Roteiro de Perguntas é tomado pelo entrevistador como ponto de partida 
para a interação, mas a ordem das perguntas não precisa ser, necessariamente, 
seguida literalmente. Isso quer dizer que o entrevistador pode alterar a ordem 
e/ou reformular as perguntas de acordo com as respostas do examinando, e 
nem todas as perguntas precisam ser feitas. É importante que a conversa faça 
sentido (...), que não seja um ato mecânico de perguntas e respostas 
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descontextualizadas. Para que isso aconteça, é importante que o examinando 
não se limite a responder as perguntas feitas pelo entrevistador, mas amplie a 
discussão, mencione exemplos que ilustrem o que ele está falando e proponha 
novos tópicos acerca do tema, como faria em uma conversa cotidiana. 
(BRASIL, 2013b, p. 35) 
 
 
Assim, mais do que seguir o roteiro fielmente, o examinador-interlocutor deve 
conduzir a interação como uma conversa fluida. O intuito, como esclarece o trecho do guia que 
reproduzimos acima, é que a interação se assemelhe a uma conversa passível de ocorrer nas 
situações comunicativas rotineiras, não ameaçando a validade do exame. 
A título de exemplificação, apresentamos o RI correspondente ao EP acima: 
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Sobre a estrutura do RI, é composta por quatro partes: 
 
1) Orientação para o avaliador: “o material servirá de elemento provocador de uma 
interação face a face entre o aplicador e o examinando. O objetivo da tarefa é avaliar 
compreensão e produção oral, não havendo apenas uma resposta correta”.  
2) Etapa 1: breve orientação 
3) Etapa 2: pergunta inicial 
4) Etapa 3: perguntas sugeridas 
 
A orientação 1, destinada aos examinadores-interlocutores, esclarece qual é o 
propósito dessa etapa do exame: “avaliar compreensão e produção oral, não havendo apenas 
uma resposta correta”. Essa orientação será muito importante para a análise das interações 
selecionadas, uma vez que buscaremos observar como tais instruções são empregadas na prática 
avaliativa. 
A etapa 2 “busca elicitar a compreensão de seu conteúdo informacional, de modo a 
dar início à conversa, que deverá ser norteada pelas perguntas seguintes” (BRASIL, 2013b, p. 
14). Desse modo, a pergunta inicial proposta pelo RI normalmente tem alguma relação expressa 
com o EP, de maneira mais ampla, de modo que o examinando possa dar um direcionamento 
inicial para a conversa.  
A orientação do RI sobre o tempo de leitura do material é de aproximadamente um 
minuto. De maneira mais detalhada, o Guia de capacitação para examinadores da parte oral do 
exame Celpe-Bras orienta que “o tempo sugerido para observação e/ou leitura de cada Elemento 
Provocador pelo examinando é de 1 minuto, podendo ser reduzido ou estendido (até, no 
máximo, dois minutos), de acordo com a necessidade do examinando”. (BRASIL, 2013b, p. 
19) 
O quadro abaixo apresenta os tipos de perguntas mais frequentemente propostas 
nesses roteiros a partir de um levantamento realizado em diversos RIs. 
 
 
Qual a relação entre a imagem e o texto? 
Qual é o tema abordado no material? 
De que trata o material? 
Você concorda com a afirmação (alguma afirmação presente no EP)? 
O que significa (...) no material? 
O que você entende por (...)? 
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O que você entende pela expressão (...), no contexto do material? 
Qual é o objetivo deste material? 
De que trata essa campanha? 
De que trata o texto? 
Que relação você estabeleceria entre a imagem e o título? 
Que alerta é feito no material? 
Comente o título do texto. 
Comente o resultado da pesquisa. 
Tabela 6 – Perguntas mais frequentes na etapa 2 
 
 
No RI “Feliz dia da mulher” exposto acima, a pergunta da etapa 2 é bastante 
específica, pois se trata da definição de uma expressão idiomática em língua estrangeira: “O 
que você entende por descer do salto?”. Porém, as orientações esclarecem como o examinador-
interlocutor deve agir caso o examinando não entenda a expressão ou não dê uma resposta 
adequada:  
 
Nessa primeira pergunta, o entrevistador pode auxiliar o examinando quanto 
à compreensão do conteúdo do EP ou de vocabulário específico que não seja 
do seu conhecimento (gírias, expressões idiomáticas, vocabulário específico 
etc). A ideia, nesse momento, não é avaliar a leitura e nem conhecimentos de 
assuntos específicos, mas levar o examinando a interagir a partir dos temas 
propostos no EP, para que possa ter sua proficiência oral avaliada. 
 
 
Desse modo, embora a pergunta da etapa 2 estimule a compreensão do material por 
parte dos examinandos, esta não é avaliada, como explicitado no trecho acima, o que é 
corroborado pela instrução contida no início do RI: “o objetivo da tarefa é avaliar compreensão 
e produção oral”. Todas essas instruções se confirmam pela grade de avaliação, a qual 
contempla apenas as duas habilidades relacionadas à oralidade: compreensão e produção orais. 
Em seguida, tem início a etapa 3, definida pelo Guia do Participante (2013, p. 32) 
da seguinte maneira: 
 
Após o entendimento global do Elemento Provocador, o entrevistador conduz 
a interação com base no conjunto de perguntas da Etapa 3 do roteiro de 
perguntas. No roteiro do Elemento Provocador, essas perguntas exploram: a) 
compreensão sobre o assunto do Elemento Provocador (pergunta 1); b) 
opiniões e experiências pessoais acerca do assunto abordado (perguntas 2, 3 e 
8); c) relação entre tema abordado e elementos culturais do país de origem do 
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examinando (perguntas 4, 5 e 7); d) exploração de aspectos culturais típicos 
do Brasil (pergunta 6). 
 
 
Como podemos observar na passagem acima, cada pergunta do RI tem como 
objetivo abordar um conteúdo, assim como detectado por Silva (2014). Todavia, as perguntas 
que exigem a compreensão escrita aumentaram consideravelmente nas últimas edições do 
exame, como mostra levantamento das perguntas da etapa 3 que realizamos nas edições de 2012 
a 2014: 
 
 
 
 
Exame 
 
Referência 
expressa 
ao texto 
escrito 
 
Referência 
expressa 
ao título 
 
Referência 
expressa à 
imagem 
 
Referência 
expressa ao 
EP 
 
Número total de 
perguntas com 
referência 
expressa ao EP 
 
2012/1 6 - - - 6 
2012/2 7 2 2 - 11 
2013/1 6 1 2 - 9 
2013/2 19 - 1 1 21 
2014/1 21 1 1 7 30 
2014/2 14 1 4 4 23 
Tabela 7 - Número de perguntas com referência expressa ao EP 
 
 
Os dados da tabela acima, desse modo, nos mostram que o número total de 
perguntas com referência expressa ao EP, na etapa 3, aumentou consideravelmente nas últimas 
edições do exame. De acordo com os manuais e guias do Celpe-Bras, apenas a primeira 
pergunta do RI, referente à etapa 2, deve explorar a compreensão sobre o assunto do EP. 
Também reiteramos que o avaliador-interlocutor pode auxiliar o examinando se houver 
problemas de compreensão, visto que o mais importante nessa etapa do exame é a interação 
estabelecida entre eles. 
Além disso, a grade de avaliação da parte oral avalia apenas as habilidades de 
compreensão oral e produção oral e não de compreensão escrita, avaliada na parte escrita do 
exame. Isso nos fornece evidência de que a leitura está sendo cobrada mais do que deveria nessa 
etapa do exame.  
Quanto às funções do examinador-interlocutor, o Guia que lhe orienta esclarece: 
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ao Entrevistador compete: sustentar a interação, sem julgar as opiniões do 
examinando; articular as respostas do examinando aos novos tópicos da 
conversa; levar o examinando a se expressar, explorando o máximo do 
conhecimento de língua e das práticas de comunicação; atribuir uma nota ao 
desempenho global do examinando. Embora o planejamento da interação deva 
ser feito, conjuntamente, pelos dois examinadores – Entrevistador e 
Observador, a gestão da interação face a face é de inteira responsabilidade do 
primeiro. É o entrevistador quem conduz a interação, em todos os seus 
momentos, de forma a estimular a produção oral do examinando. (BRASIL, 
2013b, p. 14) 
 
 
Por meio das orientações acima, podemos concluir que o trabalho do examinador-
interlocutor não é simples, uma vez que a ele compete funções diversas no decorrer da 
interação. 
Antes de apresentarmos a análise das interações a partir dos EPs, analisamos 
brevemente cada um dos EPs selecionados para esta dissertação, chamando a atenção para os 
aspectos que consideramos positivos e negativos, levando em consideração o construto e as 
especificações do exame. 
Consideramos que o EP não é satisfatório quando: o tema é limitador e há poucas 
possibilidades de expandi-lo; há muito texto escrito e muitas perguntas relacionadas ao 
elemento, impedindo o examinando de desenvolver sua fala de maneira espontânea, levando-o 
a restringir sua produção oral às informações escritas, que são limitadoras porque, nesse caso, 
pode ser cobrada uma única leitura, a do examinador. Por esse motivo, há aumento do 
nervosismo do examinando, pois sabe que há apenas uma resposta correta e que esta é a 
esperada pelo examinador.  
A nosso entender, o EP 1 não parece não satisfatório, levando em consideração as 
informações acima e o construto do exame Celpe-Bras. Apesar disso, os examinadores-
interlocutores podem minimizar ou evitar os impasses criados por EP com muito textos escritos 
e RIs com perguntas com referência expressa ao EP. A análise das interações, na sequência 
desta seção, nos permitirá dizer se esse elemento propicia ou não a interação que se espera.  
Em contrapartida, julgamos que, de acordo com as especificações do exame e com 
seu propósito, um EP satisfatório seja aquele que apresente grande potencial comunicativo, isto 
é, aborde temas que possam ser desdobrados e ressignificados por oferecerem riqueza de 
informações e que, mesmo com examinando de baixa proficiência, que tem uma produção oral 
limitada, o assunto não se esgote durante os cinco minutos. Além disso, um EP que apresente 
imagem instigadora, associada ou não a um texto verbal, que deveria ser breve. As perguntas 
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formuladas a respeito de cada EP também são fundamentais e devem exigir do examinando 
conhecimento mais profundo, de modo a não limitar sua produção e não o prejudicar na 
avaliação. O EP 9, que também analisaremos neste trabalho, parece um bom exemplo de 
elemento satisfatório. 
Passamos, a seguir, para a análise do EP mais extenso e de três interações dele 
decorrentes. 
 
 
3.3. EP mais extenso 
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O EP 1 discorre sobre o uso de agrotóxicos, relacionando-o com o aumento da 
incidência de câncer na população. Partindo dessa problemática, o material apresenta possível 
solução para alimentar a humanidade: a agroecologia. Este conceito é, então, apresentado e são 
discutidas as condições para que esse sistema de produção seja implantado, além de serem 
citados alguns de seus benefícios. Com base nessas informações, o elemento faz um convite ao 
leitor para que participe da campanha permanente contra os agrotóxicos, denominada 
Agrotóxico Mata, explicando brevemente sua criação e seu propósito. 
O RI correspondente ao EP 1 é apresentado a seguir: 
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As três primeiras perguntas da etapa 3 do RI são questões que fazem referência 
expressa ao texto ou que o exploram. A formulação de suas respostas depende da compreensão 
escrita do examinando. Por isso, a leitura do EP 1 é imprescindível para que o examinando 
consiga responder às primeiras perguntas da etapa 2 do EP 1 conforme sugeridas no RI.  
O EP deve instigar o examinando sobre determinando assunto, ajudando-o, caso 
haja quebras na compreensão. Não importa se o que ele diz é aquilo que realmente leu, mas sim 
a maneira como formula suas respostas. Além disso, essa habilidade não é avaliada, uma vez 
que não há, na grade de avaliação, critério para avaliar compreensão escrita nessa etapa do 
exame. Portanto, nossa hipótese é de que o EP 1 pode vir a ser um elemento que traga 
dificuldades para a produção oral do examinando, uma vez que, em uma situação de avaliação 
oral, o nervosismo e a ansiedade podem ser aumentados com o acréscimo de uma terceira 
habilidade – compreensão escrita, em curto período de tempo.  
Passamos, agora, às interações alimentadas pelo EP 1 selecionadas para análise:  
 
 
3.3.1. Interação 1 
 
A interação 1 foi conduzida pelo examinador-interlocutor B e seu interlocutor, E6, 
é um coreano que não conseguiu certificação no exame Celpe-Bras: 
 
1 B: tá bom então (+) agora a gente vai passar para a segunda parte (+) pode dar uma  
2 olhadinha nesse material, daqui a pouco a gente conversa sobre ele, tá bom? (99,0) 
3 B: tudo bem? 
4 E6: sim 
5 RI: De que trata essa campanha? (Etapa 2) 
6 B: do que trata essa campanha que tá falando aí no material? 
7 E6: é:: sobre:: o uso de agrotó agrotó-xi-cos ((ri)) agro-e-co-lo-gia é:: a companhia  
8 para preservar a:: natureza natureza e o meio ambiente 
9 B: ahan 
10 E6: e com isso dá pra:: dá para diminuir a canCER CAN-cer ((risos)) a doença ((risos)) 
11 câncer e também eh:::: evitar a natureza pra:: distribuir isso 
12 B: ahan ahan 
13 RI: A partir do texto, explique a relação entre o uso de agrotóxico e a incidência de 
14 doenças como o câncer. (Pergunta 1) 
15 B: e qual que é a relação entre os agrotóxicos e o câncer? a doença, o câncer que eles 
16 falam aí? 
17 E6: oh::: (3,0) 
18 B: porque tem uma relação (+) agrotóxico e câncer ((silêncio; o examinando parece  
19 voltar a leitura do EP)) (29,0) é quanto a gente quanto mais agrotóxico a taxa de 
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20 incidência do câncer aumenta, né? Mais pessoas sofrem com a doença por conta do uso 
21 dos agrotóxicos, né? Então usa mais e mais pessoas têm chance de ficar doentes, né? 
22 E6: sim 
23 RI: O texto apresenta uma solução para alimentar a humanidade. Em que consiste 
24 essa solução? (Pergunta 2) 
25 B: E aqui ele tá apresentando uma soluÇÃO pra alimentar a humanidade. Qual solução 
26 é essa que eles falam aí? 
27 E6: (ininteligível) produzir alimentos mais saudáveis e::: mais fácil pra:: as população  
28 B: ahan. 
29 E6: isso 
30 RI: Você participaria de campanhas desse tipo? De que forma? (Pergunta 6) 
31 B: e você se preocupa quando você vai comprar algum alimento, se o alimento tem  
32 agrotóxico, se não tem, você pensa nisso? Não? 
33 E6: na verdade não ((risos)) eu só compro as coisas mais baratas ((risos)) 
34 B: é mais importante, né? 
35 E6: é, não tenho muito dinheiro 
36 RI: O que o poder público poderia fazer para estimular a agroecologia? (Pergunta  
37 5) 
38 B: ah, tudo bem. O que você acha que o poder público, o goVERno, poderia fazer pra  
39 diminuIR o uso de agrotóxicos? 
40 E6: é porque o:: o governo tem que:: tem que prestar atenção na saúde de:: população, 
41 então é obrigatório. Então eles, o governo precisa fazer a companhia e ajuda pra 
42 B: [ahan]  
43 E6: pessoas 
44 RI: A agroecologia é uma prática em seu país? Em caso afirmativo, quais são as 
45 ações dos agricultores nesse sentido? Em caso negativo, como você explica isso? 
46 (Pergunta 7) 
47 B: você falou que aqui não se preocupa, né, ((risos – ininteligível)) mais barato. Mas e lá  
48 na Coreia, você tem essa preocupação, lá as pessoas têm essa preocupação com 
49 agrotóxicos? 
50 E6: acho que:: a maioria das pessoas tem porque eh::: eh::: saúde é importante e também 
51 tem bastantes come bastantes companhias na tv 
52 B: [ahan] 
53 E6: na televisão e::  
54 B: [ahan]  
55 E6: é isso 
56 B: existe essa preocupação lá, né? 
57 E6: sim, existe 
58 B: tá certo 
 
 
Na interação transcrita acima, o examinador-interlocutor B introduz o material ao 
examinando 6 e pede que observe a figura e leia o texto a fim de que possam conversar sobre 
as informações fornecidas. O tempo que o E6 leva para a leitura é de 99 segundos, quando a 
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interação é iniciada, com a pergunta da etapa 2 do RI, questionando sobre o que é a campanha 
trazida no texto.  
Aproveitando a breve resposta do examinando à primeira pergunta - responde que 
a agroecologia pode preservar a natureza e também pode diminuir os casos de câncer – o 
examinador-interlocutor faz a pergunta 1 do RI (linhas 15 e 16), que questiona a relação entre 
o uso de agrotóxicos e a incidência de câncer relatada no EP. Tal pergunta, classificada como 
fechada (BARNES, apud TSUI, 1995) e expositiva (LONG e SATO, apud TSUI, 1995) leva o 
examinando ao silêncio e, após 3 segundos, o examinador-interlocutor lança mão da mudança 
de insumo (TSUI, 1995) e explica a existência de uma relação entre agrotóxico e câncer (linha 
18), fornecendo mais insumo para o examinando, auxiliando-o na elaboração de sua resposta. 
Porém, essa ação não é bem-sucedida, uma vez que o examinando ainda não consegue dar uma 
resposta a essa questão e passa mais 29 segundos lendo o texto do EP. Após esse longo período 
de silêncio e sem conseguir resposta alguma, o avaliador-interlocutor fornece explicação para 
o que havia questionado e pede confirmação do entendimento do examinando, o que também 
se configura como pergunta fechada, por meio da qual o examinando apenas concorda (linha 
22). Em vista da dificuldade apresentada pelo examinando ao responder à pergunta, o 
examinador-interlocutor fornece apoio que julgou necessário para que a interação se 
estabelecesse, ação configurada como apoio colaborativo (SAKAMORI, 2006). Todavia, esse 
apoio não foi bem-sucedido, já que o examinando não desenvolve sua produção oral. 
O examinador-interlocutor passa, então, à segunda pergunta do RI (linhas 25 e 26), 
que também faz referência expressa ao texto do EP e é, portanto, fechada e expositiva, pois 
avaliam compreensão do texto e não incentivam o desenvolvimento de uma conversa. Por haver 
apenas uma resposta correta, referente à informação do texto verbal, visa verificar e/ou avaliar 
a compreensão escrita do interlocutor. O examinando responde à essa pergunta, mas limita-se 
à resposta breve, contribuindo pouco para o desenvolvimento da interação nesse momento da 
conversa (linha 27). O avaliador-interlocutor não faz a pergunta 3 do RI – outra pergunta 
“fechada” e “expositiva” que tem relação expressa ao texto do EP – e parte para as últimas 
perguntas do roteiro – 6, 5 e 7, respectivamente – as quais questionam sobre a opinião de seu 
interlocutor, possibilitando-lhe uma variedade de respostas. As últimas perguntas, que 
possibilitam respostas variadas e não apenas uma correta, foram respondidas pelo examinando 
de maneira breve, devido ao seu baixo nível de proficiência, mas devemos ressaltar que não 
resultaram em momentos de silêncio e as amostras de produção oral foram mais extensas e 
qualitativamente superiores do que as observadas nas três perguntas iniciais. 
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De forma geral, o examinador-interlocutor faz as perguntas fornecidas pelo RI, 
excluindo algumas delas e modificando a ordem de acordo com o fluxo da conversa. Além 
disso, fornece feedbacks que configuram comentário e interesse em relação ao que foi dito, sem 
teor avaliativo, conforme identificado por Lazaraton (1996), o que ajudou a criar um ambiente 
interativo no qual a produção oral do examinando é valorizada, encorajando-o a continuar 
falando. No entanto, a leitura de um texto longo na avaliação oral com componente de interação 
face a face trouxe prejuízos para o examinando, que apresentou bastante limitação e dificuldade, 
sobretudo na segunda questão, que questionava a relação entre agrotóxicos e câncer com base 
nas informações do texto. Além de não conseguir responder a essa pergunta, houve um longo 
período de silêncio dedicado a uma segunda leitura do EP quando a interação já havia sido 
iniciada, adicionado ao tempo em que o examinador-interlocutor dedica para explicar qual é a 
resposta e não dar continuidade à interação sem auxiliar a compreensão do examinando, 
evitando ambiente de estranheza. Esse momento de silêncio soma 131 segundos, ou seja, 
2min11seg, sem levar em consideração o intervalo dedicado à explicação. Durante esse tempo, 
a produção oral do examinando poderia estar sendo estimulada. Com relação à atuação do 
examinador-interlocutor, observamos a tentativa de auxiliar o examinando nos momentos de 
dificuldade, fornecendo-lhe vocabulário e mudando o insumo, ações que não foram suficientes 
para conseguir uma resposta, como aconteceu na pergunta 1 do RI (linhas 15 e 16). Porém, 
deixou que fosse criada longa pausa durante a interação (linha 19) antes de ajudar o examinando 
a compreender o texto e, em seguida, formulou outra pergunta com referência expressa ao texto 
(linhas 25 e 26), a qual o examinando já havia demonstrado muita dificuldade em responder. 
Em geral, as falas do examinando 6 são bastante limitadas devido ao seu nível de 
proficiência. Por outro lado, as perguntas que fazem referência expressa ao texto do EP e, 
portanto, envolvem a compreensão escrita, são as que mais limitaram sua produção oral. As 
últimas perguntas, que proporcionaram uma expressão mais livre, possibilitaram oportunidades 
qualitativamente superiores de uso da língua, mas se restringiram aos últimos dois minutos de 
interação. O examinando claramente tinha problemas de leitura, que impediram o entendimento 
do EP e o estabelecimento de uma interlocução. Adicionado a isso, a atuação do examinador-
interlocutor não foi suficientemente hábil para lidar com essa limitação nos primeiros minutos 
da interação. 
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3.3.2. Interação 2 
 
A interação 2 é conduzida pelo examinador-interlocutor A, que interage com 
examinando de nível de proficiência intermediário, cuja língua materna é, assim como na 
interação 1, o coreano. 
 
1 A: você LÊ e a gente já comenta, tá bom?  
2 E2: ok (70,0) 
3 A: ok? ((o examinando continua a ler o texto do EP; é possível ouvi-lo lendo em voz 
4 baixa)) (9,0) 
5 E2: ok. 
6 RI: De que trata essa campanha? (Etapa 2) 
7 A: do que que trata essa campanha aí que você leu aí? 
8 E2: aqui tá falando:: ah:: so (= sobre) agrotóxico tem maior potencial protetor contra o  
9 cancer CÂNcer ahn:: ((o examinando volta a ler o EP; é possível ouvi-lo lendo em voz 
10 baixa)) (6,0) 
11 RI: A partir do texto, explique a relação entre o uso de agrotóxico e a incidência de 
12 doenças como o câncer. (Pergunta 1) 
13 A: como é que ele faz essa relação de do:: da incidência de:: câncer? 
14 E2: sim (ininteligível) aumenta da incidência de câncer o agrotóxico  
15 A: ãh 
16 E2: mas tá falando que:: o:: agroecologia é uma solução pra alimentar a humanidade 
17 A: ãh 
18 E2: boas ideias  
19 A: [diferentes]  
20 E2: [ao contrário]  
21 A: é:: não uma:: a primeira o que acontece? Está dizendo que acontece com os alimentos  
22 em geral’ né? e a segunda que é contrária?  
23 E2: [sim sim] 
24 A: [está propondo] 
25 E2: ento ento (= então) primeiro tá falando:: aumenta a incidência de câncer  
26 [(ininteligível)] 
27 A: [dos agrotóxicos?] 
28 E2: dos agrotóxicos 
29 A: e agora? 
30 E2: a agroecoLOgia é a solução pra alimentar a humanidade então:: (++) sim:: (++) esse  
31 que é prejucial prejudicial pra/ 
32 RI: O texto apresenta uma solução para alimentar a humanidade. Em que consiste  
33 essa solução? (Pergunta 2) 
34 A: ah tá’ essa é a proposta’ não é? Tá (2,0) Então esta seria a solução? 
35 E2: solução (+) agro agroecologia (+) solução 
36 RI: Quais as vantagens da solução apresentada no texto? (Pergunta 3) 
37 A: Quais as vantagens desta solução? 
38 E2: agroecologia? 
39 A: É 
40 E2: ((o examinando volta a ler o EP)) (4,0) então usa ah:: usa os alimentos da própria 
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41 natureza 
42 A: ahan 
43 E2: e não tem ah:: tóxicos e: uma coisa que pode:: pode influenciar nossa: nosso corpo  
44 saudá saúde 
45 A: ahan 
46 E2: então esse aqui é uma vantagem ((o examinando volta a ler o EP)) (12,0) sim, então  
47 esse aqui mostra o melhor maneira que: pra: maneira de produzir alimentos:: saudáveis 
48 pra:: (++) (ininteligível) população 
49 RI: De quem é (ou deveria ser) a responsabilidade por conscientizar o produtor  
50 rural sobre os riscos do uso do agrotóxico? (Pergunta 4) 
51 A: agora’ os produtores rurais USAM agrotóxicos’ né? e de quem que é a  
52 responsabiliDAde para conscientizar esses produtores de que não se deve usar 
53 agrotÓxico... 
54 E2: acho que fazenda:: os:: as pessoas que trabalham nas fazendas são responsável por  
55 este:: agrotóxico porque ah:: (++) sim porque é:: eles usam pra:: pra proteger os  
56 alimentos de:: insetos (ininteligível) 
57 A: sim’ é verdade’ usam’ mas não é bom pra saúde. 
58 E2: sim então/ 
59 A: então eles não deveriam usar, não é isso? que o texto está dizendo? e quem que teria  
60 que conscientizar esses produtores de que isso não é bom pra saúde? (3,0) quem?  
61 E2: qui? 
62 A: quem? que pessoas?   
63 E2: pessoa:: o que:: não entendi o que pessoas 
64 A: os produtores não sabem não/ sabem ou ignoram que os agrotóxicos fazem mal para a  
65 saúde. como toCÁ-los? como fazer com que eles... 
66 E2: ah:: pra conscientizar? 
67 A: é é 
68 E2: ah:: então:: o: empresa que vende o agrotóxico tem que informar eles pra: o que disa  
69 disavantagem e vantagem do agrotóxico tem que:: faze fazer:: tem que:: ((o examinando  
70 volta a ler o EP em voz baixa)) (2,0) ah:: os pessoas que trabalham nas fazendas tem que  
71 ter certeza com:: 
72 A: do que estão 
73 E2: do que estão usando esse:: agrotóxicos:: porque:: realmente isso aqui vai: influenciar  
74 seus: saúdes suas saúdes também porque/ 
75 A: Então você acha que quem vende agrotóxicos’ né’ os adubos’ é quem deveriam  
76 colocar as vantagens e desvantagens? 
77 E2: [sim é isso]  
78 A: [é isso?] 
79 E2: colocar vantagem pra eles saber com certeza que o que vai influenci (= influenciar)  
80 que:: do que maneira (ininteligível) agrotóxico vai vão influenciar nos sau saudades sau 
81 saúde 
82 A: ahan 
83 E2: e:: (ininteligível) 
84 A: ok agora nós vamos mudar um pouquinho de assunto... ((o examinador-interlocutor 
85 passa para o EP seguinte)) 
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O examinador-interlocutor A apresenta o EP 1 ao examinando 2 e este o lê por 
setenta segundos. Passado o tempo sugerido de um minuto destinado à leitura do elemento, o 
avaliador-interlocutor pergunta ao examinando se está pronto para iniciar a conversa, 
representado com o ok? (linha 3). No entanto, o tempo não havia sido o suficiente para a leitura 
completa e o examinando continua a ler o texto de maneira acelerada e em voz baixa por mais 
nove segundos, quando revela estar pronto para o início da conversa. 
O avaliador-interlocutor inicia a interação (linha 7), adaptando para a oralidade a 
pergunta da etapa 2. Para respondê-la, o examinando apoia-se em um trecho do primeiro 
subtítulo do EP: 
 
Frutas, legumes e verduras livres de agrotóxicos têm maior potencial protetor contra o 
câncer. 
 
Resposta do examinando (linhas 8 e 9): 
 
aqui tá falando:: ah:: so (= sobre) agrotóxico tem maior potencial protetor contra o cancer 
CÂNcer ahn::  
 
Em seguida, a fim de confirmar as informações do EP e concluir sua resposta, o 
examinando volta a ler o elemento em voz baixa e o faz por 6 segundos, quando o examinador-
interlocutor interrompe sua leitura ao formular a primeira pergunta da etapa 3 (linha 13). O 
examinador-interlocutor não explora o fato de o examinando não ter respondido adequadamente 
à primeira pergunta, podendo evidenciar sua desatenção à resposta dada ou sua busca por seguir 
o roteiro. Essa atuação faz com que a validade dessa avaliação seja ameaçada, uma vez que não 
configura uma interação semelhante à uma situação de comunicação autêntica.  
Da linha 21 à 31, o examinador-interlocutor fornece apoio ao examinando, 
conduzindo-o à resposta correta de acordo com o texto do EP. Essa ação, por meio de repetições 
das perguntas, configura-se como um dos apoios identificados por Lazaraton (1996), quando o 
avaliador interfere na resposta de seu interlocutor, de maneira semelhante a um professor em 
sala de aula, o que também é comprovado com a exigência da leitura e da decodificação das 
informações lidas, ou seja, o que está sendo avaliado é sua compreensão escrita, assemelhando-
se a situações “típicas de discurso didático” (LONG e SATO, apud TSUI, 1995).  
Depois disso, o examinador-interlocutor lança mão da pergunta 2 (linhas 34) do 
roteiro e aproveita a resposta do examinando para formular a pergunta 3 (linha 37) que também 
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faz referência expressa ao texto do EP, levando-o novamente à leitura por mais duas vezes 
durante a conversa, gerando interrupções no fluxo da conversa de 4 e 12 segundos (linhas 40 e 
46, respectivamente). Após a resposta do examinando, é feita a pergunta 4 do RI, a qual o 
examinador-interlocutor vai retomar de várias formas: comentário (linha 57), confirmação e 
reformulação (linhas 59, 60, 64, 65). 
Ao longo da interação, o examinador-interlocutor utiliza duas das três estratégias 
elencadas pelo manual do avaliador (2011): reformulação e desdobramento. Outras estratégias 
também foram utilizadas durante a interação, como a confirmação – a fim de confirmar algo 
que já foi dito pelo examinando, e o comentário do avaliador-interlocutor em relação ao assunto, 
para que a interação não se configurasse em um monólogo. 
Essa interação mostra que perguntas relacionadas ao texto escrito do EP podem 
levar o examinando a respostas curtas e em interrupções no fluxo da fala. Os apoios nas 
informações do texto, a fim de confirmar o que já havia sido lido, podem dificultar a coleta de 
amostras do desempenho do examinando e trazer-lhe maiores dificuldades, uma vez que a 
compreensão escrita está sendo muito enfatizada nessa interação. Além disso, o examinador-
interlocutor fica restrito às primeiras perguntas do RI – segue a ordem sugerida pelo roteiro, 
sem alteração.  
É importante observarmos que, com exceção da pergunta 4, todas as outras feitas 
pelo avaliador-interlocutor têm referência expressa ao EP e o examinando apresenta 
dificuldades nesse tipo de questão, deixando a interação truncada e artificial. Esse estilo pode 
ser considerado não colaborativo, pois o examinador-interlocutor não faz perguntas adicionais 
para o examinando, que tem dificuldades em interagir (SAKAMORI, 2006).  
O examinando parece perceber estar sendo avaliado também em sua compreensão 
escrita, pois volta várias vezes à leitura do texto ao longo da conversa em busca da resposta 
correta. Por esse motivo, segundo as pesquisas de Tsui (1995), perguntas dessa natureza 
apresentam maior chance de aumentar a tensão e o nervosismo do examinando, que teme 
cometer algum erro ou não responder exatamente o que está sendo questionado, impactando 
em sua avaliação e nota final, o que corrobora com nossa hipótese inicial. O mesmo não 
acontece na pergunta formulada na linha 51, referente à questão 4 do RI, classificada como uma 
pergunta de opinião (SILVA, 2014), na qual o examinando sabia que não havia uma resposta 
correta e teve oportunidade de discorrer sobre o que achava sobre o assunto, evidenciada pela 
maneira com que começa a formulação de sua resposta: acho que (linha 54). 
Ao analisarmos as duas primeiras interações alimentadas com o EP 1 e seu 
respectivo RI, observamos que as perguntas limitam a produção oral do examinando e 
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aumentam seu nervosismo, que já é grande devido ao contexto avaliativo, associado à alta 
relevância do exame.  
Quanto ao nível de classificação do examinando, por meio dessa interação, temos 
evidências de que o examinando não chega a atingir o nível intermediário, pois sua fala 
apresenta pausas e hesitações frequentes, além de o vocabulário e as estruturas gramaticais 
utilizados por ele serem limitados. Porém, devemos levar em consideração que esse EP não o 
auxiliou no desenvolvimento de sua produção oral, ficando muito restrito à leitura do texto 
verbal, assim como a atuação do examinador-interlocutor, que limitou o desdobramento da 
conversa. Desse modo, atribuímos esse nível ao seu desempenho nas outras partes da avaliação 
oral, assim como na avaliação escrita. 
 
 
3.3.3. Interação 3 
 
A interação 3 é conduzida pelo examinador-interlocutor C e seu interlocutor, o 
examinando 7, é um francês que foi classificado no nível de proficiência intermediário superior. 
 
1 C: agora a gente vai mudar um pouquinho de assunto, tá bom? (18,0) tudo bem? 
2 E7: tudo bem 
3 RI: De que trata essa campanha? (Etapa 2)  
4 C: tá (+) é:: do que é:: ((confirma o nome do examinando e a maneira como pronuncia)) 
5 do que fala essa campanha? 
6 E7: então sobre o texto sobre agrotóxico, né? 
7 C: ahan 
8 E7: então vai ser uma: uma campanha contra isso, contra esses produtos (+) não li tudo  
9 ainda, mas: é então/ 
10 C: no geral 
11 E7: é, no geral, contra agrotóxico e eles vão propor contra isso a segunda coisa aqui a  
12 agroecologia 
13 C: ahan 
14 E7: que eu não sei exatamente ainda o que é, mas:: 
15 C: ((ri)) lê aqui oh:: será que a::: agroecologia acho que é uma relação entre:: agri/ para  
16 relacionar agricultura no:: meio ambiENte, para não destruir 
17 E7: uma coisa bem boni/ bonitinha né ((o examinador-interlocutor ri)) no papel na teoria mas  
18 em prática não sei se: se tá aplicado, né? 
19 C: é:: 
20 E7: tem muitas campanhas assim (+) eles jogam alimentos ah nós estamos fazendo coisas  
21 boas (+) boas pra planeta, mas de fato depois você vê que atrás tem sempre coisa dinheiro  
22 de corrupção tudo isso então:: sim 
23 RI: A agroecologia é uma prática em seu país? Em caso afirmativo, quais são as  
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24 ações dos agricultores nesse sentido? Em caso negativo, como você explica isso?  
25 (Pergunta 7) 
26 C: e você (2,0) assim, na França, tem muitos problemas com alimentos com agrotóxicos? 
27 E7: (3,0) deve ter, né? ah:: eu sei que tem/ tenho amigos ah:: de fazenda, fazendeiros, né?  
28 então eles criticam muito o uso de:: desses produtos né? é que eles querem coisas mais  
29 saudável que criticam todas essas coisas de de:: ugm (+) coisa assim né? então tem  
30 problema sim, mas eu:: (+) eu não sou tanto (+) eu não sei coisa sobre isso (+) não me  
31 interessei muito sobre o assunto 
32 C: não? 
33 E7: então:: 
34 C: porque uma coisa que eu via muito lá era os produtos bio 
35 E7: sim, muito e na vibe  
36 C: é, uma vibe 
37 E7: vibe do bio (+) é:: eu eu tenho algumas tias que curtem muito eh:: o bio (+) comem  
38 bio,produtos bio, bebidas (+) até bebidas, sabe 
39 C: tem tudo bio, tem tudo (++) tem roupa bio até 
40 E7: é, não sei se eles usam, mas:: 
41 C: mas tem, eu vi (+) e::: e você então você não tem essa preocupação de ir ao mercado  
42 e ver:: 
43 E7: então, eu tenho sim (+) eu quero comer coisas saudáveis porque são melhores para  
44 minha saúde, mas (++) tem um preço, né, tem a coisa do preço (+) tem também, aqui no  
45 Brasil principalmente eu acho que você não acha com tantas faci/ facilitades que lá na  
46 França, porque não tem uma área pra só os produtos bio (+) não lembro de ter visto isso  
47 (+) lá na França é:: é comum, né, no supermercado isso, então:: é eu acho que eu:: (++)  
48 seu eu posso comprar bio é que não é tão:: tão caro, né, eu vou comprar senão eu:: 
49 RI: A partir do texto, explique a relação entre o uso de agrotóxicos e a incidência  
50 de doenças como o câncer. (Pergunta 1)  
51 C: aqui no Brasil, como é que chamam os produtos sem agrotóxicos? orgânicos (+) é::  
52 orgânicos e você:: acha que pode ter doença relacionada:: (+) ao uso:: à ingestão de  
53 alimentos com agrotóxicos?   
54 E7: com certeza deve ter né, só que:: acho que as doenças são resultado  
55 principalmente de quando você faz uma:: um uso excessivo dessas coisas (+) se  
56 você tem uma:: alimentação equilibrada, né, saudável comer tudo certinho eu  
57 acho que você não vai não:: vai estar doente por coisa desses agrotóxicos 
58 C: ahun, então tá, certinho, agora a gente vai pro nosso último assunto, tá bom?   
 
 
A interação acima inicia-se com o pedido do examinador-interlocutor C para que o 
examinando leia o EP 1. Após apenas 18 segundos (quando poderia esperar até 
aproximadamente 1 minuto), o avaliador-interlocutor pergunta se podem iniciar a conversa, o 
examinando responde positivamente, quando é lançada a pergunta da etapa 2. Ao respondê-la, 
o examinando fala que se trata de uma campanha contra os agrotóxicos, mas reitera que ainda 
não leu o texto por completo (linha 8). Diante de tal colocação, o examinador-interlocutor pede 
que seu interlocutor responda de forma geral (linha 10), demonstrando que não há uma resposta 
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correta, mas sim várias possibilidades de acordo com o que o examinando pensa e opina sobre 
o tema companha contra agrotóxicos. O avaliador-interlocutor transforma, assim, uma questão 
considerada fechada em uma questão aberta (BARNES, apud TSUI, 1995). Ao atuar dessa 
maneira, o examinador-interlocutor não cumpre parte das orientações presentes no manual e no 
guia do aplicador da parte oral, pois tais documentos determinam o tempo de um minuto de 
leitura do EP ou menos, desde que o examinando tenha tido tempo de lê-lo completamente. 
Consideremos essa atitude, entretanto, um apoio colaborativo do examinador-interlocutor, já 
que proporcionou ao examinando a possibilidade de variar sua resposta, de não se ater 
exclusivamente ao texto escrito, dando oportunidade para que se expressasse de maneira livre 
e menos limitada. Adicionado a isso, o tempo dedicado à fala de seu interlocutor foi 
maximizado, uma vez que, com menos tempo dedicado à leitura, e com oportunidade de 
expressar-se com mais liberdade, sua amostra de produção oral foi qualitativamente superior. 
Ainda na resposta à primeira pergunta, o examinando diz não saber exatamente o 
significado de agroecologia (linha 13). O examinador-interlocutor o ajuda lendo o trecho do EP 
que responde à sua questão, como podemos observar nas linhas 14 e 15, demonstrando apoio 
colaborativo, que difere do apoio não colaborativo que observamos na análise da interação 2, 
por exemplo, na qual o examinador insiste na resposta correta e não a fornece, mesmo nos 
momentos em que seu interlocutor a reponde incorretamente e demonstra dificuldades em 
responder às perguntas. 
A segunda pergunta, sétima do RI, que solicita que o examinando relacione o 
assunto ao seu país, pode ser classificada como aberta e referencial (LONG e SATO, apud 
TSUI), visto que o avaliador-interlocutor não conhece a resposta e gostaria de informar-se. 
Segundo Tsui (1995), esse tipo de questão torna a conversa significativa e gera interações que 
se assemelham a situações de comunicação social. Além disso, o avaliador-interlocutor 
participa da interação por meio de retomadas e de comentários breves sobre seu conhecimento 
a respeito do assunto tratado, ajudando a tornar o ambiente mais descontraído e menos formal 
e tenso, como em geral acontece em situações de avaliação. 
A última pergunta desta interação é uma adaptação da questão 1 do RI. Como 
formulada no roteiro, essa visa verificar o conhecimento do examinando sobre as informações 
do texto no que diz respeito à relação entre o uso de agrotóxicos e a incidência de câncer (A 
partir do texto, explique a relação entre o uso de agrotóxico e a incidência de doenças como o 
câncer). Novamente, o avaliador-interlocutor transforma uma pergunta fechada e expositiva – 
que tem como objetivo avaliar a compreensão escrita de seu interlocutor – em uma pergunta de 
opinião, aberta e referencial, pois questiona o que o examinando acha sobre essa relação, e não 
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o que o texto está informando sobre isso. É claro que a breve leitura do EP pode ter oferecido 
insumos para o examinando desenvolver essa resposta, mas a maneira como a questão foi 
formulada o levou a reconhecer que não havia a obrigação de responder com base no texto e é 
isso que faz ao responder que a alimentação equilibrada é a resposta para evitar doenças (linha 
56), informação não fornecida pelo texto do EP.      
De maneira geral, a atuação do examinador-interlocutor C nessa interação é mais 
condizente com o que se espera na parte oral do exame – tornar a conversa o mais semelhante 
possível a uma interação social fora do contexto avaliativo – não ameaçando a validade do teste. 
O avaliador-interlocutor C também proporciona ambiente favorável para a interação ao tecer 
comentários e compartilhar experiências – mas sem falar demais e sem interferir no tempo de 
fala do examinando –, diminuindo a assimetria comumente manifesta em avaliações. Quanto 
às mudanças no roteiro introduzidas pelo examinador-interlocutor, foram positivas e estão de 
acordo com as instruções do exame, que sugerem que se façam adaptações. No que diz respeito 
à extensão do texto verbal do EP, podemos observar que foi contornada nesse caso, uma vez 
que as perguntas feitas pelo examinador-interlocutor levaram em consideração o tema geral do 
elemento e não exigiu compreensão escrita. 
 
 
3.3.4. Discussão dos dados sobre as interações resultantes do EP 1 
 
 Conforme a análise das interações 1, 2 e 3, observamos momentos de silêncio 
ou respostas limitadas por parte dos examinandos das duas primeiras interações quando a eles 
são feitas perguntas fechadas e expositivas que fazem referência expressa ao texto escrito do 
EP. O mesmo não ocorre na terceira interação, devido à atuação do examinador-interlocutor, 
que propiciou um ambiente interativo típico da comunicação real que acontece fora do contexto 
avaliativo, na qual foram feitas questões não para verificar conhecimento, mas sim perguntas 
adaptadas do RI que permitiram uma conversa interativa, posto que o avaliador-interlocutor 
não detinha resposta correta e propunha questões com vistas a informar-se. Contudo, não 
podemos deixar de enfatizar que a proficiência de E7 é mais alta do que a dos outros 
examinandos analisados (E2 e E6), nos deixando os seguintes questionamentos: a oportunidade 
de demonstrar sua proficiência foi maior? Ou a proficiência maior permitiu uma melhor 
interação? Acreditamos que as duas perguntas têm respostas positivas. 
No que diz respeito à atuação dos examinadores-interlocutores, elas foram 
diferentes entre si. O avaliador-interlocutor A, apesar de fornecer feedbacks e realizar mudanças 
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de interação, como a verificação de confirmação, segue de maneira estrita o RI e, ao formular 
as perguntas que fazem referência expressa ao EP, busca respostas “corretas” do examinando, 
mesmo quando o seu interlocutor apresenta dificuldades em responder a esse tipo de questão. 
Desse modo, podemos dizer que, ao fazer três perguntas de natureza expositiva e insistir na 
obtenção de respostas corretas, o examinador-interlocutor A limita o uso da língua portuguesa 
do examinando.  Na realidade, o avaliador A não consegue atuar de modo a minimizar as 
características que, a nosso ver, fazem desse material um EP não satisfatório. 
O avaliador-interlocutor B, por sua vez, faz duas perguntas expositivas com 
referência expressa ao EP. Na primeira pergunta, sugerida pelo RI, o examinando demonstra 
problemas em respondê-la, mesmo quando o examinador-interlocutor B fornece-lhe apoio. Essa 
atuação do avaliador não foi bem-sucedida, pois mesmo alterando o insumo quando percebe a 
dificuldade do examinando, não altera a natureza da pergunta, que continua fechada e 
expositiva. No restante da interação, a conversa flui de maneira mais natural e, mesmo o 
examinando 7 respondendo brevemente às perguntas e contribuindo pouco para o 
desenvolvimento da interação, não ocorrem momentos de silêncio. 
De forma distinta, o examinador-interlocutor C introduz mudança ao tipo de 
pergunta do RI e proporciona, dessa maneira, mais de uma possibilidade de resposta. Sua 
atuação criou um ambiente no qual o examinando teve a oportunidade de discorrer sobre suas 
opiniões, gerando atmosfera interativa com características de interação social em contextos de 
não avaliação.  
Finalizadas as análises das interações alimentadas pelo EP mais extenso da primeira 
edição do Celpe-Bras de 2014, passamos à análise do EP menos extenso e a três interações 
decorrentes dele. 
 
 
3.4. EP menos extenso 
 
 
Nessa seção discutimos o EP menos extenso da 2ª edição de 2014 do exame Celpe-
Bras, assim como o seu respectivo RI e três interações resultantes desse EP. A seguir, a 
reprodução do EP: 
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O EP 9, cujo texto verbal é o menos extenso da primeira edição de – 22 palavras – 
é composto de uma tirinha que relaciona o dia do amigo, comemorado no Brasil no dia 20 de 
julho, e o conceito de amizade difundido nos dias atuais, modificado devido à tecnologia e à 
ampla difusão das redes sociais.  
Este EP fornece menos insumos escritos para os examinandos, mas, por outro lado, 
não exige tanto a compreensão do texto escrito como o EP 1, como podemos observar também 
no conjunto de perguntas do RI, que não tem questões com referência expressa ao texto: 
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O EP 9 exige do examinando mais uma compreensão do texto imagético do que do 
texto verbal. Para responder às primeiras perguntas propostas pelo RI, o examinando deve 
mobilizar conhecimentos de mundo atuais, nos quais o conceito de amizade vem sofrendo 
modificações com o advento da informática e das redes sociais. Desse modo, mais do que a 
compreensão do que está escrito no EP, o examinando precisa acionar tais conhecimentos para 
responder à questão da etapa 2 e às questões 1 e 2 da etapa 3. Por avaliar mais a produção oral 
e não se apoiar tanto na compreensão escrita, esse EP nos parece coerente com o que se espera 
dessa parte do exame.  
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É importante discorrermos que os EPs mais e menos extensos também apresentaram 
estatística muito relevante no que diz respeito à quantidade de vezes que foram utilizados: foram 
o mais e menos utilizados pelos examinadores-interlocutores do Posto Aplicador analisado, 
conforme levantamento que fizemos de todas as interações, que segue abaixo: 
 
 Elemento Provocador Número de vezes que foi 
utilizado 
1 Agrotóxico mata 11 
2 As profissões que mais engordam 18 
3 No lixo 17 
4 Blogs no Brasil 13 
5 Cerveja faz bem ao coração 17 
6 Comunicador universal 17 
7 Desmatamento 12 
8 Dia das mães 18 
9 Dia do amigo 19 
10 Filhos? Não, obrigada! 14 
11 Futebol, mandingas e fanatismo 14 
12 Inteligência social 15 
13 Maior idade 15 
14 Notícias ruins afetam mais as mulheres 15 
15 Pensamento positivo 17 
16 Prazo de validade 13 
17 Prêmio à inovação 13 
18 Quando o latido vira um problema 13 
19 Tabagismo 18 
20 Terapia 18 
Tabela 4 - Número de uso de cada EP, com destaque para os dois mais utilizados e para os dois 
menos utilizados 
 
 
Uma hipótese é de que os examinadores-interlocutores se deram conta de que o EP 
1 poderia trazer dificuldades aos examinandos e evitaram a escolhê-lo, privilegiando o EP 9.  
A seguir, analisamos três interações que são alimentadas pelo EP 9. 
 
 
 
3.4.1. Interação 4 
 
A interação 4, abaixo, é conduzida pelo examinador-interlocutor F, que interage 
com examinando 24, de origem coreana, que não conseguiu certificação no Celpe-Bras. 
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1 F: bom vamos passar pra um outro tema (+) esse é o próximo (++) pode olhar:: (41,0)  
2 tudo bem? 
3 E24: ahan 
4 RI: Qual é a relação entre a data 20 de julho e o conteúdo da tirinha? (Etapa 2) 
5 F: Qual a relação entre a data 20 de julho e o conteúdo desse quadrinho aí? 
6 E24: eu acho que (+) este:: (+) esse tá falando sobre o:: amigo virtual 
7 F: [ahan] 
8 E24: [eu acho] e um:: um menino tá procurando seu amigo e preguntei mas rejeitado ((ri))  
9 foi rejeitado 
10 F: ahan (+) dia 20 de julho então é o dia do amigo né? 
11 E24: ah::: 
12 F: isso tem na Coreia? 
13 E24: não sei ((risos)) acho que não 
14 F: não? 
15 E24: não 
16 RI: O que os números 767 e 768 representam? (Pergunta 1) 
17 F: e o que os números sete meia sete e sete meia oito representam? 
18 E24: ah:: eu acho que esse menino já:: tentava sete/ setenta e:: setecentos e sessenta sete  
19 vezes para fazer amizade 
20 F: ah é? 
21 E24: no Facebook 
22 F: ahan 
23 E24: eu acho 
24 F: ou o número de amigos que ele tem? 
25 E24: ah:: também [pode ser] 
26 F:   [pode ser?] (+) você tem muitos amigos no face? 
27 E24: é::: acho que sim quase: duzentos? ((tom de pergunta)) 
28 F: quase duzentos? 
29 E24: ahan 
30 F: e você::: considera todos realmente seus amigos? 
31 E24: NÃO:: na verdade não porque (+) na minha opinião as amigos do/ do/ no Facebook  
32 ou na internet não é amigo de verdade eu acho porque eu/ para mim amigo é uma  
33 pessoa que compartilhar compartilhar todas coisas tipo:: passear juntos comer juntos  
34 ou assistir filmes juntos mas um::: amigo virtual uma coisa que (ininteligível) fazer é só  
35 conversar (+) no Facebook né? (++) eu acho que isso não é um amigo de verdade. 
36 F: que é mais ou menos o conceito de amizade que tem aqui né? 
37 E24: ahan. 
38 F: uma amizade instantânea mas que não é amizade né? 
39 E24: ah? 
40 F: uma amizade instantânea (+) você adiciona mas não significa necessariamente  
41 amizade 
42 E24: ah: isso mesmo 
43 RI: qual você imagina ser o propósito da tirinha? (Pergunta 3) 
44 F: né? (++) e:: qual você imagina (+) ser então o propósito dessa tirinha? qual é o  
45 propósito dessa/ desse quadrinho? 
46 E24: ah! (tom de exclamação) (+) propósito:: ah:: 
47 F: qual objetivo? 
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48 E24: (5,0) eu acho que:: ah:: (2,0) esse:: (+) objetivo é um pouco:: (5,0) objetivo é:::  
49 divulgar pensamento que o amigo virtual não é (+) não é sério ((ri)) 
50 F: talvez né? ahan (+) você falou exatamente qual é o conceito de amigo de verdade, né? 
51 E24: ahan 
52 F: e acho que não é bem isso que é amigo né? 
53 E24: é ((risos)) 
54 F: amigo é o que você falou né, outra coisa, compartilhar né (+) coisas:  
55 E24: é 
56 RI: Em sua opinião, como as redes sociais influenciam as relações de amizade?  
57 (Pergunta 5) 
58 F: na tua opinião como as redes sociais influenciam as relações de amizade? 
59 E24: ah:: ah:: na verdade rede social também tem vantagem porque eu ta/ na/ ah:: (++) eu  
60 também posso fazer amizade com estrangeiro que mora outro mundo né e isso tem::  
61 tem:: úteis/ ú-til para fazer amizade mas eu acho que também tem ((ruído externo)) parte  
62 alternativa  
63 F: ahan 
64 E24: ah::: (++) pois é na::: eu acho que significado da amizade está um pouco se tornando 
65 F: ahan 
66 E24: porque as pessoas somente:: somente conversa (+) conversar/ conversam no redes 
67 sociais e não se encontram diretamente né? 
68 RI: Qual é o seu critério para convidar ou aceitar convites de amizade em redes  
69 sociais? (Pergunta 7) 
70 F: verdade (+) menos oportunidade (++) e qual que é o seu critério para convidar ou  
71 aceitar convites de amizades na/ no Facebook nas redes sociais? 
72 E24: ah! (tom de exclamação) ah:: quando::: quando (++) quando alguém me manda para  
73 fazer amizade  
74 F: ahan 
75 E24: então se:: ele/ ele é uma pessoa que não ainda não conheço então eu rejeita (+) eu não 
76 aceito porque eu também não gosta de:: tipo:: eu não gosto de fazer amizade (+) amigo  
77 virtual:: eu não gosto. 
78 F: só quem você conhece primeiro né? legal 
 
 
O examinando 24 lê o EP 9 por 41 segundos, quando o examinador-interlocutor 
pergunta se está tudo bem, a fim de iniciar a interação (linha 2). Com resposta positiva, o que 
evidencia que o examinando já finalizou a leitura do EP, a conversa começa com a pergunta da 
etapa 2, que pede ao examinando que estabeleça relação entre o dia 20 de julho e o conteúdo 
da tirinha. A resposta do examinando engloba a imagem do EP, mas sem relacioná-la com o 
título da tirinha, como demandava a pergunta. O examinador-interlocutor retoma a questão por 
meio de pergunta fechada (linha 10), configurando um apoio colaborativo (SAKAMORI, 
2006), e pergunta se essa comemoração existe na Coreia – pergunta aberta – país de origem de 
seu interlocutor, que responde negativamente. A pergunta fechada funcionou neste contexto, 
porque foi empregada a fim de auxiliar a compreensão do examinando. Passa, então, para a 
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pergunta 1 do RI, que tem relação expressa com o EP. O examinando diz que era o número de 
tentativas da personagem em fazer amizade (linhas 18 e 19), resposta não esperada, pois, por 
meio da imagem é mais previsível constatarmos que os números têm relação com a quantidade 
de amigos que a personagem tem no Facebook. O examinador-interlocutor, em forma de 
pergunta, sugere a opção de resposta esperada (linha 24). Essa atitude também é caracterizada 
como apoio colaborativo, pois auxilia o examinando na compreensão do EP, contribuindo para 
a continuidade da interação. Essa ação é muito importante e segue a orientação do Guia de 
capacitação para examinadores da parte oral do Celpe-Bras: “o entrevistador pode auxiliar o 
examinando quanto à compreensão do conteúdo do EP ou de vocabulário específico que não 
seja do seu conhecimento (gírias, expressões idiomáticas, vocabulário específico etc).” 
(BRASIL, 2013b, p. 15). Os dados evidenciam que, caso o examinador não esclareça possíveis 
problemas de compreensão no início da conversa, é possível que o restante da interação seja 
prejudicado, uma vez que as perguntas do RI são, muitas vezes, dependentes uma da outra. 
O examinador-interlocutor aproveita a resposta do examinando para desdobrar a 
pergunta anterior. Questiona se tem muitos amigos no Facebook e se considera todos realmente 
amigos. São perguntas pessoais, que demonstram interesse do examinador em conhecer seu 
interlocutor, ajudando a tornar a interação mais efetiva e real. A última, por ser uma questão 
aberta e de opinião, proporciona resposta mais extensa e qualitativamente superior, em que o 
examinando pôde manifestar suas ideias de forma mais livre. O examinador-interlocutor 
continua a tecer comentários em forma de perguntas fechadas, retomando o que foi dito por seu 
interlocutor, como nas linhas 36 e 38, evidenciando seu estilo colaborativo (SAKAMORI, 
2006) e auxiliando a compreensão do examinando. Por meio desses pedidos de confirmação, a 
resposta 2 já é respondida e, portanto, não é formulada pelo avaliador-interlocutor, que passa, 
então, para a pergunta 3 do RI. Esta parece não ser compreendida pelo examinando, de modo 
que o examinador altera o insumo e faz reestruturações de sentido na pergunta. O examinando 
hesita por um período que soma 12 segundos para organizar sua resposta. Como podemos 
observar na transcrição, o examinando não utiliza esses segundos para ler novamente o EP – 
como ocorreu nas interações 1 e 2, mas para pôr em ordem seus pensamentos. O examinador-
interlocutor novamente faz retomadas a fim de confirmar o que o examinando diz. Parte para a 
pergunta 5 do RI, outra questão aberta e de opinião, gerando uma resposta mais elaborada do 
examinando, o qual discorre sobre as vantagens da rede social e estabelece os pontos positivos 
e negativos desse mecanismo. Por último, faz a pergunta 7 do RI, que também proporciona 
resposta livre do examinando pela aberta da questão. 
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De modo geral, o examinando, mesmo sem certificação no exame Celpe-Bras, 
consegue desenvolver de maneira mais efetiva as perguntas abertas e de opinião que lhe foram 
propostas, sem momentos de silêncio, exceto os 12 segundos que citamos acima. Esse resultado 
traz evidências de que o EP 9 e seu respectivo RI proporcionaram maior liberdade da expressão 
oral do examinando, impactando em sua nota final, que não foi suficiente para que obtivesse 
certificação. 
A atuação do examinador-interlocutor também foi bastante satisfatória – auxiliou 
seu interlocutor na compreensão do EP, criando ambiente mais propício para o 
desenvolvimento da interação, o que também pode ser ressaltado por meio dos desdobramentos 
e confirmações realizadas ao longo de toda a conversa, conferindo verossimilhança à interação. 
Também são feitas perguntas adicionais devido à dificuldade de interagir do examinando, 
configurando outro apoio colaborativo (SAKAMORI, 2006).  
As considerações acima nos mostram que as interações foram bem-sucedidas 
porque o EP é mais curto, permitindo a interação com o examinador-interlocutor e não com o 
texto. Outra variável que podemos levar em consideração é o assunto do EP, que também pode 
impulsionar a produção oral do examinando ou dificultar o desenvolvimento da interação. 
Nesse caso, por ser assunto muito discutido nos últimos anos, parece contribuir para que o 
examinando conseguisse responder às perguntas sem a necessidade de pausas longas para 
organização do pensamento. 
 
 
 
3.4.2. Interação 5 
 
 
A Interação 5, transcrita a seguir e alimentada pelo EP 9, é conduzida pelo 
avaliador-interlocutor C. O examinando 22 é coreano e classificado no nível de proficiência 
intermediário. 
 
1 C: agora a gente vai mudar um pouquinho de assunto, tá bom? (++) você vai ler (+) esse  
2 quadrinho 
3 E22: [tá] 
4 C: [aí] a gente vai conversar um pouquinho (16,0) 
5 C: você conhece essa data? 
6 E22: essa data de dezessete seis [sete] 
7 C: [NÃO], a DATA 
8 E22: ah? 
9 C: essa data aqui 
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10 E22: ah, data, sim (+) vinte de julho? Ah, eu não conheço 
11 C: dia do amigo 
12 E22: ah::: que tá escrito dia do amigo mesmo, é:: 
13 C: na Coreia tem o dia do amigo? 
14 E22: nunca ouvi falar isso: (+) acho que não tem 
15 C: não? no Brasil também:: NÃO tinha até um tempo 
16 E22: hum:: 
17 C: não é tão comum essa data 
18 E22: sério? 
19 C: acho que surgiu mais com as redes sociais, né? 
20 E22: hum:: mas tem esse dia? 
21 C: TEM 
22 E22: Ai nunca ouvi falar isso 
23 C: não? 
24 E22: não: AH, entendi (ininteligível) 
25 C: agora 
26 E22: interessante ((ri)) 
27 C: olhando (ininteligível) pra:: essa figura, né 
28 E22: ahan 
29 RI: O que os números 767 e 768 representam? (Pergunta 1) 
30 C: que que representa esses números (+) sete meia sete:: sete meia oito:: né, que que  
31 tá acontecendo aqui nessa:: nesse quadrinho? 
32 E22: então, eu acho que:: sete seis sete eu a/ eu acho que ele tá fazen (= fazendo) ele tá  
33 contando hum:: alguma coisa na interNET (+) não sei eu acho eu acredi (= acredito) é 
34 pareci (= é parecido) difícil de interpretar, mas eu acredito que ele tá contan/ contando 
35 ahn:: qualquer coisa na internet 
36 C: é, ele tá contando alguma coisa na internet:: 
37 E22: alguma coisa na internet sim 
38 C: então é:: e aqui ele tá encontrou um menino, né? quero/ quer seu amigo no face?,  
39 ah, tanto faz 
40 E22: sim, tipo (ininteligível) eles ele não impor (= importa) ele não tem interesse com  
41 fazer amizade com ele 
42 C: ahan 
43 E22: porque:: agora porque ele tá acho que ele/ eu acho que ele tá fazendo/ tava fazendo/  
44 tava mexendo celular dele 
45 C: pode ser pode ser 
46 E22: é:: (+) e:: mas ele:: ele também tava mexendo na verdade, mas quando ele pergunta  
47 pra ele que você quer ser meu quer ser meu amigo no face ele ele não importa que  
48 seja amigo ou não 
49 C: aí ele foi e adicionou 
50 E22: é:: sim 
51 RI: Qual é o seu critério para convidar ou aceitar convites de amizades em redes  
52 sociais? (Pergunta 7) 
53 C: você tem costume de adicionAR pessoas que você não coNHEce no Facebook? 
54 E22: eu não tenho:: ah:: não tenho:: 
55 C: ah, você não tem? ((tom de surpresa)) 
56 E22: é, não, porque eu só adici/ eu só adici-o-no quem (ininteligível) eu conheço, as  
57 pessoas que eu (ininteligível) conheço 
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58 C: mas você tem Facebook? 
59 E22: eu tenho 
60 C: ah sim 
61 E22: mas é (+) se:: alguém alguém pedir amiza (= amizade) fazer amizade mas eu aceito  
62 qualquer um qualquer uma pessoa, mas eu não eu não pedi/ eu não pidi/ não PEÇO 
63 amizade pra (+) quem que eu não conheço 
64 RI: Para você, o que significa ser um amigo de verdade? (Pergunta 4) 
65 C: ah:: entendi (++) pra você assim, é:: o que significa pra você um amigo de verdade? 
66 E22: então, amigo de verdade (+) se eu fico com ami/ amigo eu fi/ eu sinto assim  
67 confortável 
68 C: ahan 
69 E22: e não sinto assim (+) ah, ele vai falar e-le vai falar alguma coisa mal de mim atrás de  
70 me/ atrás de mim atrás de mim, né? 
71 C: ahan 
72 E22: aí me sinto confortável assim e também eu:: é:: então o amigo, tipo:: eu posso  
73 conversar qualquer uma coisa/ qualquer coisa:: minha preocupação:: (+) não sei,  
74 relação sobre namorado não sei, essas coisas 
75 C: sei (+) ah, é importante né ter intimidade 
76 E22: é 
77 C: é:: e os amigos lá na Coreia (++) como você se comunica com eles? 
78 E22: ah, pelo Facebook  
79 C: AHAN 
80 E22: e:: tem ah:: whatsa/ whatsapp essas coisas (+) e também Skype pelo Skype:: (+)  
81 internet ajuda bastante 
82 C: muito, né: 
83 E22: é, muito (++) e também na minha casa tem tem telefone que pra ligar lá, porque é de  
84 graça ligar 
85 C: ah, que ótimo 
86 E22: porque eu (ininteligível) tipo, é uma celular de/ da internet (+) aí, tipo:: pra ligar lá o  
86 preço normal (ininteligível) às vezes que tem esse celular, esse:: esse telefone lá na  
87 Coreia (+) entre é:: as pessoas tá cadastradas são de graça (+) aí mas o preço pra pra  
88 ligar pra celular lá é preço normal 
89 C: entendi (+) agora a gente vai mudar, tá bom? (...) 
 
 
Após exposição ao EP, o examinando 22 precisou de apenas 16 segundos para ler 
o material, o que logo de início aumenta o tempo destinado à sua produção oral. A interação 
começa quando o examinador-interlocutor contextualiza o assunto (LAZARATON, 1996) 
antes de iniciar as perguntas sugeridas pelo RI. Essa atitude se aproxima a uma conversa que 
pode ocorrer em interações sociais, em que a avaliação não está envolvida, aumentando a 
validade do exame. Porém, de acordo com as orientações dos manuais destinados aos 
examinadores, é importante que a primeira pergunta seja feita, para que todos os examinandos 
sejam expostos ao mesmo insumo no início da interação e a confiabilidade não seja afetada 
(BOTTURA, 2014). 
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A interação tem continuidade com outra pergunta preliminar, que não é sugerida 
pelo RI, quando o examinador-interlocutor questiona se no país do examinando as pessoas 
comemoram o dia do amigo. Em seguida, formula a questão 1 e, pelo fato de o examinando não 
compreender o quadrinho em sua totalidade, o examinador-interlocutor fornece-lhe explicações 
(linhas 38 e 39). Essa atitude foi positiva para a interação, pois ao compreender melhor o que 
se passava na figura do RI, o examinando teve oportunidade de falar mais sobre ela. O 
examinador-interlocutor passa então à pergunta 7 do roteiro, uma vez que o assunto que 
tratavam anteriormente era adicionar pessoas no Facebook, seguida da pergunta 4 do RI, 
pergunta pessoal e referencial, que oferece diversas possibilidades de resposta. 
Mesmo não seguindo o RI em vários momentos da interação, o examinador-
interlocutor C consegue estabelecer uma conversa muito semelhante a uma interação social 
externa ao contexto avaliativo, propósito do exame Celpe-Bras. O mesmo foi observado na 
interação 3, conduzida também pelo examinador-interlocutor C. Todavia, esse estilo livre pode 
levar à diminuição da confiabilidade do teste, pois proporciona oportunidades diferentes para 
examinandos distintos. 
 
 
 
3.4.3. Interação 6 
 
 
A interação 6 é conduzida pelo examinador-interlocutor D. O examinando é 
coreano, de nível de proficiência intermediário. 
 
 
1 D: bom, vamos mudar agora mais uma vez de assunto (++) e vamos falar sobre esse 
2 E17: (8,0) hum:: 
3 D: ok? 
4 E17: ok 
5 RI: Qual é a relação entre a data 20 de julho e o conteúdo da tirinha? (Etapa 2) 
6 D: qual a relação entre a data vinte de julho e o conteúdo da tirinha? 
7 E17: na verdade eu não sou brasileiro, então:: não conheço o dia vinte de julho (++) ah, dia  
8 do amigo, oficial? 
9 D: ahan 
10 E17: ah então tá (++) essa::: cartum fala que:: (++) sobre dia do amigo né? 
11 D: ahan 
12 E17: que amigo? que amigo real? agora é/ um cara tem:: setecentos e setenta e sete amigos  
13 no Facebook, mas (+) pra outra pessoa pra outro amigo ser amigo dele é é (+) tanto faz, 
14 né? e ainda com esses amigos monte de amigos ele tem ele sen/ ele sente sozinho 
15 D: ahan 
16 E17: esse é o problema 
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17 RI: Qual você imagina ser o propósito da tirinha? (Pergunta 3) 
18 D: É:: qual (+) qual você imagina ser o propósito da tirinha? 
19 E17: ah::: (++) desculpa, pode me perguntar/ 
20 D: qual seria o propósito da tirinha? 
21 E17: acho que:: (++) um cara pretendeu a tendência do Facebook o (ininteligível) fazer  
22 amizade bem fácil é problema mas na verdade na minha opinião eu não concordo muito, 
23 tipo no Facebook nós conhe/ podemos conhecer outra pessoa nova até:: nos outros  
24 países, né? Angola ou Coreia ou:: França (+) isso é bom também e também tipo (+)  
25 vendo fotos deles nos:: fazer melhor amizade 
26 D: ahan 
27 RI: Para você, o que significa ser um amigo de verdade? (Pergunta 4) 
28 D: e::: pra você o que significa ser um amigo de verdade? 
29 E17: ah:: isso é que:: emprestar dinheiro sem problema ((risos)) um bom limite, né? mas na  
30 verdade no Brasil eu tenho um amigo de verdade ele é meu melhor amigo, ele é carioca, 
31 mas tá morando em Curitiba, mas:: antes de/ antes dele eu não tinha nenhum amigo 
32 bissexual, gay, assim ele é bissexual mas conhecer ele conhecendo ele eu não entendia 
33 muito a cultura de bissexual gay mas conhecendo ele eu entendo bastante e pra melhor 
34 amigo isso não é problema 
35 RI: Você participa de alguma rede social? Que usos você faz dela? (Pergunta 6) 
36 D: ahan:: ok (+) e:: (+) você participa de redes sociais além:: além do Facebook? 
37 E17: ah::: Faceboo::k e Twitter às vezes 
38 D: ahan: ok e você passa (++) longas horas no Face? 
39 E17: acho que sim ((risos)) quando trabalho sempre deixei o Face aberto, né?  
40 D: ahan (+) e o que que você gosta de lá? 
41 E17: ahnn::: na verdade o Facebook tá tor/ tornando-se diferente (+) não sei o caso do  
42 Brasil,mas na Coreia agora os coreanos usa as páginas do Facebook como mídia (+) eles  
43 falam mais coisas com essa página né tipo página de futebol, página de:: tipo:: menina  
44 (+) então eles postam mais fotos de (+) menino (ininteligível) tipo loja assim 
45 D: ahan 
46 E17: isso dá:: tipo graça eu acho que  
47 RI: Qual é o seu critério para convidar ou aceitar convites de amizades em redes  
48 sociais? (Pergunta 7) 
49 D: ahan (+) ok (+) e:: qual é o seu critério para aceitar ou convidar amigos no Facebook  
50 por exemplo? 
51 E17: ah:: primeiro eu me pergunto eu conheço ele ou ela e, na verdade, eu to falando a  
52 verdade, se fosse a mulher ai eu ((ri)) (ininteligível) um pouco primeiro 
53 D: ahum 
54 E17: bonita então na verdade aceito 
55 D: ahum 
56 D: ok (++) mesmo se você não conhece? 
57 E17: é, às vezes acontece sim 
58 D: às vezes a gente recebe alguns convites de pessoas que a gente nunca viu na vida 
59 E17: sim sim é (++) aconteceu comigo 
60 D: e aí se for mulher você aceita? 
61 E17: bonita ((risos)) 
62 D: se for homem você não aceita? 
63 E17: é:: e também tipo:: o jeito né tem jeito (+) tipo mulher inteligente mulher:: e:: é:: não  
64 inteligente assim (++)  (ininteligível) porque eu to falando tudo 
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65 D: ah? 
66 E17: porque eu to falando tudo ((risos)) 
67 D: a gente tá numa conversa aqui  
68 E17: legal (++) (ininteligével) 
69 D: oi? 
70 E17: eu não deve 
71 D: ah ok (++) e você também conversa com/ bastante com seus amigos lá da Coreia  
72 pelo/ pelas redes sociais? 
73 E17: sim sim porque eu to ficando no Brasil né (+) e às vezes eu:: ligo pelo Skype também 
74 D: ahan:: com a família você fala como? 
75 E17: é pelo Skype, mas pais não po/ não sabem usar Skype então pelo Skype eu:: tipo:  
76 recarguei o crédito e eu ligo pra eles 
77 D: ah::: ok ok o Skype facilita né a vida 
78 E17: sim sim  
79 D: principalmente de estrangeiro 
80 E17: é bem barato 
81 D: é bem barato né? ok muito obrigado 
 
 
 
A interação 6 inicia quando o examinado 17 sinaliza que já havia terminado a leitura 
do EP, após apenas 8 segundos de exposição ao material, momento em que o examinador-
interlocutor faz a pergunta da etapa 2. O examinando diz não ser brasileiro e verifica a 
confirmação (linhas 7 e 8), a fim de certificar-se que o dia 20 de julho é realmente o dia oficial 
do amigo no Brasil. Em seguida, usa esse recurso novamente, na linha 10, apenas para 
confirmar que se refere ao dia do amigo. Em sua resposta, fala de maneira breve, fala que 
responde também as perguntas 1 e 2 da etapa 3 – o número 767 como a quantidade de amigos 
que a personagem do EP tem no Facebook e que mesmo assim se sente só. Atento a essa 
resposta, o examinador-interlocutor passa para a pergunta 3 do RI e reproduz a frase exatamente 
como sugerido no roteiro: “Qual você imagina ser o propósito da tirinha?”. Sem compreender 
a pergunta, o examinando pede repetição (linha 19). O examinador-interlocutor realiza uma 
modificação de insumo ao reformular a questão (linha 20), tornando-a mais simples 
sintaticamente. Essa mudança é eficaz, uma vez que o examinando consegue responder à 
questão. Por ser uma pergunta aberta, a qual tem infinitas possibilidades de respostas, o 
examinando fala brevemente sobre o que acha ser o propósito da tirinha, mas tem a liberdade 
de dizer que não concorda totalmente e discorre sobre o lado positivo de fazer amigos no 
Facebook, inclusive fornece exemplos que buscam comprovar sua opinião. Essa pergunta 
mostra-se muito bem-sucedida, pois proporciona ao examinando oportunidades de produção 
oral qualitativamente altas, uma vez que consegue, além de respondê-la, formular um 
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contraponto ao que é exposto pelo quadrinho do EP 9, evidenciando-se muito positiva em 
exame de proficiência que visa avaliar a habilidade oral dos examinandos. 
Em seguida, o examinador-interlocutor lança mão da pergunta 4 do RI e, por ser da 
mesma natureza da questão anterior, estimula o uso da língua portuguesa, já que não apenas 
discorre sobre o que considera ser um bom limite para a identificação de um amigo de verdade, 
como também fala sobre como é seu amigo brasileiro que considera verdadeiro. 
O examinador-interlocutor faz a pergunta 6 do RI, adaptando-a, pois já sabia que o 
examinando participava do Facebook, demonstrando, mais uma vez, sua atenção às respostas 
dadas por seu interlocutor. Realiza desdobramento duas vezes, nas linhas 38 e 40. Em seguida, 
realiza a última pergunta do RI, a qual também desdobra duas vezes (linhas 54 e 56) e tece um 
comentário (linha 58). No final da interação, por perceber que está tecendo comentário pessoal 
e que pode gerar alguma polêmica ou opinião contrária – quando fala que só aceita convite de 
amizade de desconhecidos no Facebook quando de mulheres e bonitas, por exemplo – mostra-
se receoso de estar se expondo. A reação do examinador-interlocutor é positiva, pois diz que 
estão em uma conversa, ou seja, é possível expor a opinião e esta não será avaliada, de acordo 
com as orientações dos manuais e guias do exame.  
No final da interação, inclui perguntas que não estavam no RI, visto que todas já 
haviam sido respondidas – mesmo se não formuladas diretamente – e realiza perguntas de cunho 
pessoal que julgou necessárias para a manutenção da conversa nos cinco minutos estipulados. 
Ao fazer essas perguntas adicionais devido a algumas dificuldades de interagir do examinando, 
podemos observar seu apoio colaborativo, como foi detectado por Sakamori (2006). 
Em geral, o examinador-interlocutor segue a ordem das perguntas do RI, excluindo 
as que o examinando responde no decorrer da conversa, mas também inclui outras, conforme o 
fluxo da interação. Tais atitudes ajudam a aumentar a confiabilidade e a validade do exame. 
Quando comparado com o examinado 2 de nível intermediário e também falante de 
língua oriental exposto ao EP 1, podemos observar que no segundo, ao ser exposto a um EP 
cujas perguntas lhe proporcionaram uma maior liberdade de expressão, sua produção foi 
qualitativamente superior. 
 
 
3.4.4. Discussão dos dados sobre as interações resultantes do EP 9 
 
A análise das interações decorrentes dos EPs 1 e 9 evidenciam que o EP 9 
proporcionou mais oportunidades de desenvolvimento da produção oral dos examinandos 
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quando comparado com o EP 1. Além de necessitarem de poucos segundos para ler o EP 9 no 
início da interação, os examinandos não tiveram sua produção oral interrompida para buscar 
informações no texto escrito. As perguntas do RI permitiram que discorressem sobre suas 
opiniões pois, mesmo com perguntas com referência ao EP, os examinandos conseguiam criar 
hipóteses sobre o quadrinho (como aconteceu como o examinando da interação 4, por exemplo), 
diferente do EP 1, no qual os menos proficientes tinham que retornar à leitura. 
O EP 9 exige conhecimento prévio do examinando, que, para compreender o 
quadrinho, deve conhecer como funcionam as relações de amizade nas redes sociais. Porém, se 
não entender o quadrinho, o examinador-interlocutor pode auxiliá-lo, explicando o que não foi 
bem compreendido, como o fez o examinador-interlocutor F, o que configura como apoio 
colaborativo (SAKAMORI, 2006). 
Sobre a atuação dos examinadores-interlocutores, observamos que o estilo do 
examinador D e do examinador A parecem bastante semelhantes no que diz respeito a seguir 
as perguntas sugeridas no RI. No entanto, a produção do examinando 17, submetido ao EP 9 e 
conduzido pelo examinador-interlocutor D foi qualitativamente superior à produção do 
examinando 2, pois não houve momentos de silêncio e o examinando teve liberdade para 
expressar sua opinião em todos os momentos da interação, uma vez que não foi exigido nenhum 
tipo de conhecimento específico. 
Observamos também que a pergunta fechada, por ser positiva em alguns contextos, 
como na interação 4, foi introduzida como mudança de insumo, a fim de fornecer explicações 
para o examinando. Assim, a pergunta fechada pode auxiliar o examinando ao oferecer insumos 
quando este apresenta dificuldades de compreensão, oral ou escrita. Os dados evidenciam que, 
quando conhece o assunto e entende do que se trata, o examinando consegue dar continuidade 
à conversa de maneira mais produtiva do que se o examinador-interlocutor tivesse ignorado o 
seu não entendimento sobre o conteúdo do EP. Desse modo, o assunto do EP também é uma 
variável a ser considerada nesse contexto. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 
Este estudo teve como objetivo analisar a atuação do examinador-interlocutor no 
uso dos EPs que subsidiam as conversas com os examinandos durante a parte oral do exame 
Celpe-Bras. Uma análise preliminar dos EPs selecionados para o estudo revelou diferenças na 
extensão dos textos escritos e no conteúdo desses elementos. Partindo do referencial teórico 
abordado no capítulo II e da análise dos dados apresentada no capítulo III, procuramos 
responder às perguntas que nos colocamos no capítulo I desta dissertação: 
 
a. A extensão dos textos verbais dos EPs pode representar níveis diferentes de 
dificuldade, criando condições distintas para a avaliação da proficiência oral dos 
examinandos?  
 
 
Com base na análise das interações, a resposta é sim. Um texto longo pode 
funcionar como um dificultador para examinandos com níveis de proficiência mais baixos e 
prejudicar seu desempenho. Isso é o que acontece quando observamos as interações 1 e 2, nas 
quais os examinandos 2 e 6 passam um longo período lendo o EP, antes e durante a interação, 
a fim de responder a perguntas cuja resposta está localizada no texto.  
Isso também é decorrente da natureza das perguntas contidas no RI, que são 
diferentes nos dois EPs analisados.  O EP 1 contém três perguntas com referência expressa ao 
texto, e estas, ao apresentarem apenas uma resposta correta, restringem a produção oral dos 
examinandos, que reconhecem que a sua compreensão escrita está sendo avaliada e que o 
examinador-interlocutor conhece a resposta correta. Por esse motivo, os examinandos não têm 
oportunidade de se expressarem livremente diante de perguntas desse tipo, uma vez que devem 
responder apenas com base nas informações presentes no texto.  
No entanto, o mesmo EP, que consideramos não satisfatório, propiciou boa 
interação (interação 3) devido a mudanças introduzidas pelo examinador-interlocutor C, 
fornecendo evidências de que há possibilidade de desenvolvimento de boas interações mesmo 
quando o EP e seu respectivo RI não forem bem elaborados, demonstrando que a atuação do 
examinador-interlocutor é fundamental para que a avaliação oral seja válida e confiável. 
As interações resultantes do EP 9, em contrapartida, conseguiram desenvolver de 
maneira mais efetiva as perguntas abertas e de opinião que lhes foram propostas, sem longos 
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momentos de silêncio pelos examinandos, mesmo quando o examinador-interlocutor segue 
linearmente as perguntas propostas no RI. Desse modo, o ambiente comunicativo decorrente 
do EP 9 é mais verossímil com situações de interação social quando comparado com o EP 1. 
Esse resultado traz evidências de que o EP 9 e seu respectivo RI proporcionaram maior 
liberdade da expressão oral do examinando, impactando em seu desempenho durante a 
avaliação oral. 
Fazemos a ressalva de que EPs com texto verbal de menor extensão não são, 
necessariamente, menos complexos. Mesmo que um EP não contenha textos verbais, o 
construto do exame pode ser ameaçado, devido à importância da materialidade linguística. 
Acreditamos que os EPs devam apresentar condições de avaliação semelhantes, de 
maneira que possam mobilizar nos examinandos as competências que buscam avaliar e, assim, 
evitar variações na maneira como a interação é conduzida. Além disso, a necessidade de 
capacitações mais frequentes para os examinadores, cujas atuações podem ser distintas, como 
observaremos na resposta à segunda pergunta de pesquisa.  
 
 
 
b. De que forma diferentes examinadores-interlocutores lidam com um mesmo EP e 
com seu respectivo RI em interações com examinandos nos níveis elementar ou sem 
certificação, intermediário e intermediário superior? 
 
 
As análises das interações mostraram que os examinadores-interlocutores 
selecionados para investigação conduzem a avaliação oral de maneiras distintas, 
proporcionando diferentes oportunidades aos examinandos.  
O examinador-interlocutor A não consegue introduzir mudanças nas perguntas 
sugeridas no RI e não faz as adaptações orientadas nos manuais do exame, a fim de deixar a 
conversa mais fluida e mais próxima a interações típicas do contexto social. Ao seguir a ordem 
do roteiro, o avaliador-interlocutor A não lida bem com as perguntas não respondidas ou mal 
compreendidas pelo examinando com quem interage e não consegue fazer adaptações às 
perguntas do EP a fim de conferir maior fluidez à conversa e torná-la mais próxima de 
interações externas ao contexto avaliativo ao EP, deixando a interação artificial e distante do 
que se deseja avaliar no exame Celpe-Bras. Essa atuação do examinador-interlocutor A teve 
impacto para o desempenho oral do examinando, que interrompe sua fala e volta à leitura do 
EP para conferir as informações do texto verbal. 
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O examinador-interlocutor B promove algumas adaptações ao RI, mas não 
consegue fazer com que as características do EP 1 que consideramos negativas sejam 
minimizadas, pois mesmo alterando o insumo quando percebe a dificuldade do examinando, 
não altera a natureza das perguntas expositivas relacionadas ao texto. O examinando, temeroso 
por responder a essas perguntas incorretamente, lê o EP durante o desenvolvimento da 
conversa, aproximando a maior parte da avaliação a situações de interação semelhantes às do 
contexto escolar, com fins didáticos, e que têm por objetivo verificar a compreensão do aluno. 
Com atuação diferente das duas relatadas anteriormente, o examinador-interlocutor 
C faz várias mudanças na ordem das perguntas do RI de acordo com o fluxo da conversa, passa 
rapidamente pelas perguntas iniciais ligadas ao texto e muda a natureza da primeira pergunta 
do RI, transformando-a de expositiva para referencial. Essa atitude proporciona um ambiente 
mais favorável ao examinando, que não precisou tecer respostas que se baseavam no texto 
escrito e teve a oportunidade de falar livremente sobre suas ideias e opiniões, criando uma 
interação com características de situações reais de comunicação. Desse modo, podemos 
concluir que o examinador-interlocutor C consegue lidar bem com o EP 1, de modo a amenizar 
as características que consideramos problemáticas nesse elemento e em seu respectivo RI. A 
mesma atuação aparece na segunda interação conduzida pelo examinador-interlocutor C, só que 
alimentada pelo EP 9. Mesmo não seguindo o RI em vários momentos da interação, o 
examinador-interlocutor consegue estabelecer uma conversa muito semelhante a uma 
comunicação social externa ao contexto avaliativo, o que é o propósito do exame Celpe-Bras. 
O examinador-interlocutor D segue a ordem das perguntas do RI durante a interação 
6, mas apresenta habilidades de excluir as que o examinando responde no decorrer da conversa 
e incluir outras, conforme o fluxo da interação. Tais atitudes ajudam a aumentar a confiabilidade 
e a validade do exame. A conversa que se estabelece nessa interação é bastante fluida e passível 
de acontecer em situações de comunicação em contexto não avaliativo, fazendo com que a 
validade da avaliação oral do exame Celpe-Bras não seja ameaçada. 
O examinador-interlocutor F apresentou atuação satisfatória – auxiliou seu 
interlocutor na compreensão do EP, conferindo ambiente mais propício para o desenvolvimento 
da interação, o que também pode ser observado por meio dos desdobramentos e confirmações 
realizadas ao longo de toda a conversa, conferindo verossimilhança à interação. 
Também não podemos deixar de considerar que o assunto dos EPs é mais uma 
variável a ser observada nas análises das interações, pois impactaram no desenvolvimento da 
produção oral dos examinandos. O mesmo ocorre com o nível de proficiência do examinando, 
que pode auxiliar ou prejudicar o desenvolvimento de sua fala. 
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Por meio da análise dos EPs, RIs, guias e manuais do exame Celpe-Bras e das 
interações investigadas, podemos depreender as dificuldades, os desafios e a responsabilidade 
de ser examinador de uma avaliação oral de alta relevância como o exame de proficiência 
brasileiro, pois para estar em conformidade com o uso da linguagem para desempenho de ações 
no mundo, como especificam os manuais sobre a concepção do exame, tecemos algumas ações 
que julgamos importantes o examinador-interlocutor levar em consideração durante a avaliação 
oral: 
 
(1) estar atento às respostas do examinando para que não as repita ao longo da conversa, 
confundindo seu interlocutor ou até mesmo desestabilizando-o, uma vez que pode 
achar que sua resposta anterior não foi bem sucedida;  
(2) formular perguntas a partir do EP e do RI, sem ficar preso a elas, a fim de dar 
continuidade e fluidez à conversa e deixá-la o mais semelhante possível a uma situação 
de comunicação real. Contudo, é importante não se desviar demais do conteúdo das 
perguntas contidas no roteiro, pois isso pode acarretar em diminuição da confiabilidade 
do exame;  
(3) reformular as questões do roteiro, que é escrito, de modo a fazer perguntas condizentes 
com a linguagem oral, evitando, assim, uma interação artificializada;  
(4) ser claro em suas perguntas e intervenções, de modo a não fazer perguntas longas e 
confusas;  
(5) controlar o tempo da entrevista e de cada uma de suas etapas e sustentá-la, mesmo 
quando o examinando apresenta um nível de proficiência baixo ou não contribui para 
o desenvolvimento da interação;  
(6) estar atento às produções linguísticas do examinando, pois deverá avaliá-lo de maneira 
global, através de uma grade holística. 
 
Quando as perguntas do RI são rigidamente seguidas, o exame pode não ser 
representativo de uma situação de uso real da língua; por outro lado, se as perguntas e o estilo 
dos avaliadores-interlocutores são distintos, aumentam as possibilidades de diferenças de 
oportunidades para os examinandos. Tais dificuldades nos remetem a aspectos fundamentais 
dos exames de proficiência, que são a validade e a confiabilidade, conceitos que vêm sendo 
cada vez mais estudados por pesquisadores da área de avaliação. Como vimos nas interações 
analisadas, diferentes atuações dos examinadores-interlocutores criam oportunidades diferentes 
para os examinandos, que podem ser prejudicados na avaliação. 
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Por meio das análises empreendidas neste trabalho, sugerimos que as orientações 
para os elaboradores do Celpe-Bras devem ser revistas, de modo a produzirem EPs com maior 
equilíbrio entre texto verbal e imagem e que mobilizem questões da mesma natureza, evitando 
diferenças de insumo para os examinandos. Aliado a isso, acreditamos que os documentos do 
exame devem fornecer orientações mais detalhadas sobre a atuação do examinador-interlocutor, 
a fim de não possibilitarem aberturas que possam gerar mais de uma interpretação e, assim, 
funcionar mais efetivamente na preparação dos examinadores. Além disso, capacitações 
constantes para que a validade e a confiabilidade do exame não sejam ameaçadas, uma vez que 
podem alinhar o trabalho da equipe, tornando suas atuações mais semelhantes entre si e não 
criar condições diferentes para o desempenho dos examinandos. O posto aplicador analisado 
neste trabalho é um centro de referência de aplicação da avaliação oral do exame Celpe-Bras, 
sendo, assim, representativo de todos os postos aplicadores. Isso demonstra que, mesmo que o 
examinadores-interlocutores tenham muita experiência na aplicação do exame, é preciso 
investimento em capacitações, visto as dificuldades que são inerentes à avaliação de 
proficiência oral. 
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ANEXOS 
 
ANEXO 1: Normas para transcrição das interações face a face baseadas em Marcuschi 
(2003) 
 
OCORRÊNCIAS SINAIS 
Falas simultâneas: quando dois falantes iniciam 
ao mesmo tempo um turno 
 
[[ 
Sobreposição de vozes: quando a concomitância 
de falas não se dá no início do turno, mas a partir 
de um certo ponto 
 
[ 
Sobreposições localizadas: quando a 
sobreposição ocorre num dado ponto do turno e 
não forma novo turno 
 
[ ] 
Pausas: pausas e silêncios são indicados entre 
parênteses, por segundos. Pausas menores que 
um segundo são indicadas pelo sinal + 
( ) 
 
Dúvidas e suposições: quando não entendemos 
uma parte da fala, marcamos o local com 
parênteses 
 
(incompreensível), (inaudível) 
Truncamentos bruscos: quando o falante corta 
uma unidade ou é bruscamente cortado pelo 
parceiro 
 
/ 
Ênfase ou acento forte: quando uma sílaba ou 
uma palavra é pronunciada com ênfase ou recebe 
acento mais forte que o habitual 
 
 
ativiDAde 
Alongamento de vogal: quando ocorre um 
alongamento da vogal, o indicamos com a marca 
(dois-pontos), que podem ser repetidos, a 
depender da situação 
 
 
: 
Comentários do analista: para comentar algo 
que ocorre, usamos parênteses duplos no local 
da ocorrência 
 
((ri)), ((baixa o tom de voz)), 
((fala nervosamente)) 
Silabação: quando uma palavra é pronunciada 
silabadamente, usamos hifens indicando a 
ocorrência 
 
 
------- 
Repetições: quando letra ou sílaba é 
reduplicada, reduplicamos a parte repetida 
 
E e e ele 
Pausa preenchida, hesitação ou sinais de 
atenção: buscamos reproduções de sons cuja 
grafia é muito discutida 
 
Eh, ah, oh, ih::, mhm, ahã 
Interrogação ? 
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ANEXO 2: Autorização do Inep 
 
 
 
 
 
